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TIIVISTELMA

Tutkimuksen aineistona oli Salainen kerho -didinkielen ja kirjallisuu-
den oppimateriaali ja siita tutkittiin oppilaan osat vuosiluokille 3 ja S.
Tutkimuksen pdatehtavana oli selvittda, onko oppimateriaali nailta
osin laadukas koskien erityisesti kirjallisuuden osuutta. Padtehtévaan
vastaamisen mahdollistivat tutkimuksen alatehtavat: a) Kuinka hyvin
lapsen kognitiivinen kehitys otetaan huomioon Salainen kerho oppilaan
oppimateriaalissa 3 ja 5? b) Kuinka hyvin nykykéasitykset ihmisest3,
oppimisesta ja tiedosta ilmenevat Salainen kerho oppilaan oppimateri-
aalissa 3 ja 5? c) Kuinka hyvin aidinkielen opetussuunnitelma ja
kirjallisuudenopetuksen tavoitteet otetaan huomioon Salainen kerho
oppilaan oppimateriaalissa 3 ja 57 d) Mitd oppilaan on mahdollista
saada kayttiessadn tatd oppimateriaalia itsenaisesti ilman opettajaa?

Tutkimusote oli sekd kvantitatiivinen etta kvalitatiivinen. Aineisto
oli valmiina, joten sitd ei keratty empiirisesti. Tutkimusmenetelmana
kaytettiin sisadllén analyysia, jonka analyysimittari luotiin kirjallisuus-
katsauksesta teemoittelemalla. Sisdllon analyysista saatiin maarallisia
tuloksia, joiden mukaan tehtiin laadullinen tulkinta.

Salainen kerho- oppimateriaali osoittautui laadukkaaksi oppima-
teriaaliksi teorian maéaaritteleman kahden kriteerin osalta. Oppimateri-
aali ottaa huomioon lapsen kognitiivisen kehityksen seki opetussuun-
nitelman ja kirjallisuudenopetuksen tavoitteet. Nykykasitykset ihmises-

td, oppimisesta ja tiedosta ilmenevit oppimateriaalissa vain osittain.

Avainsanat: Oppimateriaali, kirjallisuudenopetus, lapsen kognitiivinen
kehitys, opetussuunnitelma, ihmiskasitys, oppimiskasitys, tiedonkasi-

tys
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1 LAADUKKAAN KIRJALLISUUDEN OPPIMATERIAALIN TARVE JA
VAATIMUKSET

Lasten heikkenevat lukutottumukset ovat olleet esilld huomattavan
paljon viime aikoina. Huolestuneet asiantuntijat ja lasten vanhemmat
ovat ottaneet kantaa asiaan mm. Helsingin Sanomissa ja Keskisuoma-
laisessa. Aidinkielen taitojen viheneminen puhuttaa my6s monia
tutkijoita. Mm. Villanen (2000, 52) kertoo, etta aidinkielen oppimistu-
loksia mitattaessa, on huomattu tulosten heikentyneen: kirjoja ei lueta,
oikeinkirjoitusvirheet lisdéntyvat, kasiala huononee, lauserakenteet
sekoavat ja kielioppi on unohtunut jonnekin.

Vuonna 1998 saadettiin perusopetuslaki, jossa aidinkieli-oppiai-
neen nimi laajennettiin aidinkieleksi ja kirjallisuudeksi. Muutoksella
haluttiin vahvistaa kirjallisuudenopetuksen asemaa korostetusti. Nyt
opettajia velvoitetaan lailla opettamaan kirjallisuutta tasapuolisesti
aidinkielen rinnalla. Uudistuksen vuoksi kaikki didinkielen oppimateri-
aalit tiytyy muuttaa vastaamaan lakia. Oman hankaluutensa kirjalli-
suudenopetukseen tuo se, ettei vield ole valtakunnallista opetussuun-
nitelmaa eiki arviointiperusteita. Uutta valtakunnallista opetussuunni-
telmaa ei ole tarkoitus julkaista ennen vuotta 2004 ja sitd ennen taytyy
kuitenkin opettaa kirjallisuutta. Nyt kirjallisuudenopetuksen kdytidnnoét
saattavat olla hyvin vaihtelevia, eivatka opettajat valttdméatta tarkalleen
tiedd, mihin perustaa opetuksensa.

Talla hetkelld kirjallisuudenopetus on oppikirjojen tarjoaman
materiaalin ja opettajan oman panostuksen varassa. Olemme térméan-
neet luokanopettajiksi opiskeleviin, jotka tunnustavat lukeneensa vain
muutaman kirjan koko kouluaikanaan. Jos tilanne on todellakin tdma,
millaista asennetta he valmistuttuaan vilittavat kirjallisuutta kohtaan?
Ei riitd, ettd opetussuunnitelma asettaa tavoitteita kirjallisuudenope-
tukselle, silld opettajan omat tottumukset voivat suunnata opetusta

enemman kuin opetussuunnitelman ohjeet. Siksi didinkielen ja kirjalli-
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suuden oppimateriaalin taytyisi olla erityisen laadukas, jotta se voisi
vastata tahan haasteeseen. ,

Talla tutkimuksella olemme pyrkineet vastaamaan kysymykseen,
onko Salainen kerho-oppimateriaali laadukas ki:jallisuuden oppimate-
riaali. Jotta se olisi hyva ja toimiva, taytyy sen perustua nykyisen
opetussuunnitelman maarittelemiin tavoitteisiin. Tavoitteiden maaritte-
lemiseen tarvitaan tietoa lapsen kognitiivisesta kehityksesta seka
opetuksen filosofisista perusteista, joita ovat kasitykset ihmisesta,
oppimisesta ja tiedosta yleensa. Naméa asiat yhdessd muodostivat
tutkimuksemme teoreettisen pohjan sekd méadarittivat oppimateriaalin
arvioinnissa kaytettivan mittarin. Tutkimusotteemme muodostui seki
kvantitatiiviseksi ettd kvalitatiiviseksi, silld mittarin avulla saimme
molempia tuloksia. Tassa tutkimuksessa olemme raportoineet maaralli-
set ja laadulliset tulokset erikseen.

Mittarimme avulla voitaisiin arvioida mita tahansa kirjallisuuden
oppimateriaalia, joten tutkimus on toistettavissa aikaan ja paikkaan
katsomatta. Luomamme mittari voisikin olla merkittava apuviline
oppimateriaalien valintoja varten esimerkiksi Jyvaskylan ala-asteilla.
Tassa tutkimuksessa olemme arvioineet uuden oppikirjasarjan Salai-

nen kerho oppilaan oppimateriaalit vuosiluokille 3 ja 5.



2 KIRJALLISUUS JA OPPIKIRJA

Jokaisella lukijalla, jopa niillakin, jotka eivét lue, on 'jonkinlainen
kasitys siitd, mita kirjallisuus on. Tallaista varsin jasentyméatdénta
kasitysta kirjallisuudesta voidaan pitda kirjallisuuden teoriana, joka
ohjaa lukijaa hanen tarttuessaan kirjaan, toteavat Koskela & Rojola
(2000, 8 - 9). Eagletonin (1997, 11) mukaan kirjallisuus voidaan maari-
telld mielikuvitukseen perustuvaksi kirjoittamiseksi, fiktioiksi eli
kirjoitukseksi, joka ei ole kirjaimellisesti totta. Tekstista tulee kirjalli-
nen teos vasta, kun lukija sithen uppoutuu. Eskola (1988, 11 - 12)
muistelee suomalaisen kirjallisuusinstituution kehittymista. Perintei-
sesti kirjallisuutta on pidetty vakavana asiana: pienien kansojen oma-
kielisella kirjallisuudella on ollut suuri merkitys kielen ja kansallisen
identiteetin kehittdmisessa.

Varhaisimmissa kirjallisuuden teorioissa kirjallisuus on nahty
kansansielun ilmauksena ja kirjailijan yksil6llisen& neroutena. Kirjan
aihetta ei pidetty niinkdan merkityksellisend vaan kirjailijan elama
maarasi teoksen arvon. Vahitellen itse teksti sai enemmén huomiota ja
lukijan tehtava merkityksen synnyssé korostui. Kirjailijan intentio ei
ollut oleellinen, toisin sanoen lukija mairasi teoksen sanoman. Nykyi-
sin teoksen merkityksen luovat ndméa molemmat yhdessa eli kirjailijan
elama ja tarkoitus seki lukijan saama kokemus lukemastaan. (Koskela
& Rojola 2000, 10).

Kirjallisuudenopetuksen historiassa kirjallisuutta on kasitelty eri
tavoin. Toisaalta kirjallisuus on nédhty tekstiné, jonka rakennetta
oppilaan pitdd osata eritella ja toisaalta toinen nakdékulma siihen on
sen kasvatuksellinen puoli: opettajan pitda osata kayttda erilaisia
tekstejd mahdollisimman tehokkaasti opetustilanteessa. (Koskinen
1988, 8.) Pynnénen (1992, 16) kisittda kirjallisuuden heijastavan

aikakautensa normeja, asenteita ja arvostuksia.
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Sarmavuori (1986, 1) on maaritellyt erityisesti lasten- ja nuorten-
kirjallisuuden sellaiseksi, joka on heitd varten kirjoitettu. Useimmiten
nédin onkin, mutta my0s useista aikuisille kirjoitetuista kirjoista on
tullut nuorten suosikkeja. Siksi lasten- ja nuortenkirjallisuuteen
kuuluvat my6s nuorten itselleen omaksuvat kirjallisuuden tuotokset.
Lasten- ja nuortenkirjallisuus onkin Sarmavuoren (1986, 1) mukaan
paljolti oma maailmansa, johon kuuluvat sadun, seikkailun ja kas-
vuongelmien valtakunnat. Etenkin nuortenkirjallisuudessa vallitsevat
pedagogiset ja psykologiset kasitykset lapsesta ovat nakyvissa. Nuor-
tenkirjallisuutta onkin pidetty sosialisaation vdlineena: omien nake-
mystensa mukaisesti aikuiset opastavat lasta orientoitumaan elaméassa
ja yhteiskunnassa. Nuortenkirjallisuutta pidettiin jopa osana kasva-
tusoppia ja eri aikojen kasvatusihanteet ja ihmiskasitykset ovat heijas-
tuneet erityisen hyvin juuri lasten- ja nuortenkirjallisuudessa.

Oppikirjalla tarkoitetaan Lappalaisen (1992, 11) mukaan teosta,
joka on varta vasten opetustarkoituksiin laadittu. Myds Kari (1972, 10)
maédrittelee oppimateriaalin siten, ettd se on informaatiolahde, jota
oppilas kayttada oppimistilanteessa. Sarmavuori (2000, 5) kuvailee
oppikirjaa teokseksi, joka on laadittu opetusta varten. Se on opettajan
ty6valine ja oppilaan oppimisen helpottaja. Tassd tutkimuksessa on
tarpeen huomioida myds romaani oppimateriaalina, silla suurin osa
lukemistojen teksteista on lainattu lastenkirjoista ja lisdksi kirjasar-
jaan kuuluvat omat tarinansa kertovat pienoisromaanit.

Oppikirjan sisalté rakentuu useista eri tekijoistd. Ensinndkin sen
pitad perustua opetussuunnitelmaan ja vallitseviin oppisisdltéihin.
Toisaalta oppikirjan taytyy huomioida oppimisen edellytykset eli uusin
tiedon- ja oppimiskésitys seka oppilaan ikitaso. (Kettunen 1996, 82 -
83.) Kettunen (1996, 83) puhuu kirjan tekijéiden vapaudesta kohdistaa
oppikirjan perusta esimerkiksi oppilaaseen, hénen sosiaaliseen kehi-
tykseensd, identiteetin rakentamiseen tai Kohlbergin moraaliteoriaan.

Mielestamme kirjallisuuden oppimateriaalin taytyy perustua naihin
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kaikkiin nakékulmiin, silld niitd on vaikea erottaa toisistaan ja on
ldhes mahdotonta nostaa jotakuta toista tdrkeammaksi. Sarmavuori
(2000, 4) olettaa kirjallisuuden oppimateriaalilta vaadittavan paljon
enemman kuin ennen. Se ei ole pelkistidan motivoivaa jé pedagogisesti
oikein rakentuvaa niin, etti se herattiisi halun oppia ja ottaa asioista
selvdd, vaan sen tdytyy myo6s saada pohtimaan asioita ja kokemaan
elamyksia.

Syvaoja (1990) on miettinyt kirjallisuutta ja sen lukemista erityi-
sesti oppimisen ndkékulmasta. Opetettaviksi teksteiksi ajatellaan usein
ainoastaan asiatekstejd. Syvaojan mielestd my®os fiktioksi tehty kauno-
kirjallisuus auttaa lukijaa rakentamaan maailmankuvaansa. Jos
verrataan kaunokirjallista tekstid muuhun oppimateriaaliin, huoma-
taan sen ainutlaatuisuus. Kaunokirjallisen tekstin kautta valittyy
lukijalle vieras kulttuuri autenttisessa muodossaan. (Danielsson 2000,
136). Himanen (1991, 7) kutsuu romaaniksi teosta, joka kertoo ehjan
tarinan lavean proosan keinoin.

Linna (1986, 107) pitdA kirjaa alyllisen ja emotionaalisen kehityk-
sen edellytyksena. Siksi koulun onkin ohjattava lasta oivaltamaan,
miten kirjat rikastuttavat ajattelua ja tunne-elamaéaa. Oppikirjojen
tekstikatkelmien ja erilaisten kirjallisuusnaytteiden pitéisi antaa mah-
dollisimman monipuolinen katsaus ikdryhmalle sopivasta kirjallisuu-
desta. Koska aidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjat sisaltavat kaiken
opiskeltavan aineksen, ei voida olettaa, ettd tekstikatkelmat riittavat
materiaaliksi koko kirjallisuudenopetukseen. Jotta oppilas oppii pitka-
janteiseen lukemiseen, tarvitaan opetuksen rinnalle sekd hyva luke-

misto ettd kokonaisia teoksia.
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3 LAPSEN AJATTELU, MORAALI JA KIELI

3.1 Piaget ja kognitiivisen kehityksen teoria

Jean Piaget (1896 - 1980), tunnettu sveitsildinen lapsipsykologi, tutki
ennen kaikkea lapsen alyllistd kehitystd. Han painotti kaikissa kirjoi-
tuksissaan lapsen oman toiminnan tarkeytta kehitykselle. Piaget erotti
lapsen alyllisessa kehityksessa kaksi puolta: psykososiaalisen ja psyko-
logisen. Hautamaki (1984) esittda, ettd psykologinen koskee varsinai-
sen alykkyyden kehitysti ja psykososiaalinen ympéaristén (perheen ja
koulun) valittdmia tietoja ja taitoja.

Useimmat tutkijat (Elkind 1974; Beilin 1997; Wadsworth 1984}
jakavat Piagetin kehitysteorian neljaan eri kauteen, joilla on alavaihei-
ta. Naitd padkausia kutsutaan: 1) sensomotoriseksi kaudeksi (0 - 2 v) 2)
esioperationaaliseksi kaudeksi (2 - 7 v) 3) konkreettisten operaatioiden
kaudeksi (7 - 11 v) ja 4) muodollisten operaatioiden kaudeksi (11 vuodes-
ta eteenpdiin). Tutkijat ovat yhta mielta siitd, ettd kehityskaudet ilmaan-
tuvat aina samassa jarjestyksessa, vaikka yksilon dlykkyys ja sosiaali-
nen ymparistd vaikuttaakin ikdan, jolloin seuraavalle kaudelle siirry-
taan (Kivi 1997; Elkind 1974). Piaget erottaa yleensa nelja kehityskaut-
ta, mutta silloin talldéin hén kayttda myos jaottelua kolmeen paakau-
teen, jolloin han ei katso esioperationaalista kautta erilliseksi kaudeksi.
(Piaget 1988, 17). Tassa tutkimuksessa otimme ndkdékulmaksi kol-
miosaisen jaottelun, silld valitsemamme tutkimusaineisto Salainen
kerho-oppimateriaali on suunniteltu 9 - 12-vuotiaille oppilaille. Taman
tutkimuksen kannalta oleellisin kausi oli konkreettisten operaatioiden
kausi (7 - 11 v). Halusimme kuitenkin esitella Piagetin kehitysteorian
kokonaisena, silld lapsen ensimmaiset vuodet ovat perustavanlaatuisia

koko muulle kehitykselle.
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3.1.1 Sensomotorinen kausi ja esioperationaalinen kausi (O - 7 v)

Jokainen kehitysvaihe selittd4 osaksi seuraavaa vaihetta ja tdma seik-
ka korostuu erityisesti sensomotorisella kaudella, koska lapsi muo-
dostaa silloin kaikki kognitiiviset osarakenteensa, jotka ovat 1ahtékoh-
tana my6hemmalle kehitykselle. (Wadsworth 1984, 35). Aluksi lapsen
toiminnot perustuvat synnynnaisille refleksinomaisille toiminnoille,
kuten imeminen ja tarttuminen. Sarmavuori (1982, 163) katsoo lapsen
toiminnan kohdistuvan fyysiseen vuorovaikutukseen ympariston
kanssa. Refleksinomaisten toimintojen avulla h&n oppii esineen pysy-
vyyden. Tallainen havaintovakio on ajattelun ja kielen perusta.

Seuraavassa vaiheessa reaktiot keskittyvat 1dhinné omaan itseen
ja kehoon tutustumiseen. Lapsi oppii tunnistamaan esimerkiksi, miki
tyydyttda nalan tunteen. Refleksit muuttuvat ehdollistumisen kautta
tavoiksi. Vahitellen lapsi saa lisda oppimiskokemuksia toiminnan
kautta, 1dhinna ohjaamalla ja kontrolloimalla kdsivarsien ja kasien
liikkeita. (Beilin 1997, 120.) Han saattaa tarttua helistimeen ja jatkaa
heiluttelua itsenédisesti. Kehittyessdén lapsen toiminta muuttuu tavoit-
teelliseksi: hdn pyrkii tietoisesti helistimen luo ja tietaa, millainen d4ni
siitd ldhtee. Keinot, joilla lapsi yrittda saavuttaa helistimen, ovat ko-
keellisia mutta ennestadn tuttuja. Vasta seuraavassa vaiheessa han
etsii uusia keinoja tavoitteen saavuttamiseksi. Ennen siirtymista
konkreettisten operaatioiden kaudelle lapsen téytyy saavuttaa vaihe,
jossa hén oivaltaa nopeasti asioita. Han pystyy 10ytdmaéan uusia keino-
ja paitsi fyysisesti, my6s psyykkisesti. (Piaget 1988; Piaget & Inhelder
1977).

Esioperationaalisesta kaudesta tiedetdan vahiten, silla alle 4-
vuotiaan lapsen ajatusprosesseista on vaikea saada varmaa tietoa.
Tiedetdan kuitenkin, ettd talléin kehittyy symbolifunktio. Sen avulla
lapsi pystyy kayttdmain yhté asiaa ja esittdmaan toista. Kehitys on
ndhtavissa esimerkiksi mielikuvitusleikeissa. Aluksi lapsi samaistaa

sanat ja symbolit sithen, mitd hédn n&kee ja kokee: hin voi kuvitella
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lusikan “kaivinkoneeksi”, mutta ymmartaa kuitenkin millainen oikea
kaivinkone on. Lisdksi tdlld kaudella lapsi oppii luokittelemaan ja
ymmaéartaiméaan paremmin jarjestyssuhteita, sekéd kasittaa vahitellen

sdilyvyyden periaatteen.

3.1.2 Konkreettisten operaatioiden kausi (7 -11 v)

Hautamaki (1995, 223 - 225) pitd4 konkreettisten operaatioiden kautta
kehityksellisesti universaalina, valttdméattdémana kehitysvaiheena.
Taman tason saavuttavat kaikki lapset, joiden biologinen kehitys on
normaalia. Operaatiot ovat sellaisia toimintoja, jotka voidaan sisdistdi
ja palauttaa mieleen eli lapsi alkaa toimia ympéaristonsa suhteen
alyllisesti. Han pystyy esimerkiksi laskemaan kaksi lukua yhteen ja
toisaalta myds vahentdmain luvusta toisen luvun. Beilin (1997, 123)
huomauttaa sailyvyyden kisitteeseen sisiltyvasta identiteettisaannos-
ta: jos mitdén ei lisata tai poisteta kohde siilyy samana. Sailyvyyden
ymmartamista voidaan pitda konkreettisten operaatioiden kauden
alkuna.

Piagetin ja Inhelderin (1977) mukaan toiminnot kohdistuvat
suoraan asioihin ja esineisiin, jotka ovat konkreettisesti olemassa,
eivatka ainoastaan sanallisesti ilmaistuihin olettamuksiin ja vaittamiin.
Annettujen sadntdjen mukaan lapsi pystyy luokittelemaan ja ryhmitte-
lemaan asioita, mutta ei viela pysty itseniisesti soveltamaan annettua
tietoa. Esimerkiksi lapsi voi tietdd kansansadun ja taidesadun erot ja
han pystyy luettelemaan ne. Jos hanelle annetaan kolme satua, joista
kaksi on taidesatuja ja yksi kansansatu, han ei valttdmatta osaa
nimetad niitd oikein ilman tarkkoja ohjeita. Samankaltaisuuksien ja
-erojen ryhmitteleminen on kuitenkin helppoa: mika satu on kuuluisa,
mitd samaa kaikissa saduissa on jne. Vasta noin 9 - 11 vuoden idssa
lapsi alkaa kasittda abstraktimpien kisitteiden, kuten aika, nopeus ja

tilavuus jne. merkityksia.
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3.1.3 Muodollisten operaatioiden kausi (11 ikdvuodesta eteenpiin)

Muodolliset operaatiot eivdt ilmene ilman tietynlaisia olosuhteita. Ne
edellyttavat erityisié jarjestelyitd, opetusta ja intervehtiota, toteaa
Hautamaki (1995, 225). Piaget ja Inhelder ( 1977, 128) pitavat muodol-
listen operaatioiden kauden merkittavané edistysaskeleena lapsen
kykya muodon ja sisdlldén avulla eriyttdmiseen, jolloin lapsi pystyy
tekemaan tarpeellisia johtopaatdksia asioista, jotka vain saattavat olla
totta. Ajattelu vapautuu muutenkin kiintedstd yhteydestidan konk-
reettisiin asioihin. Kun muoto vapautuu sidonnaisuudestaan sisaltoon,
on mahdollista muodostaa millaisia luokkia tahansa. Kirjallisuu-
denopetuksessa pitda tarjota oppilaille monipuolisia mielikuvitusta
kehittavia tehtavid. Muodolliset operaatiot kehittyvat itsestdan, mutta
ne tulevat esiin opetuksen my6ta. Opetusvalineena oppikirja voi tukea
taté kehitysvaihetta. Hyvilla tehtavilla oppilasta voidaan ohjata néke-
maan kausaalisuhteita, luomaan hypoteeseja ja ajattelemaan analyytti-
sesti sekd ndiden avulla perustelemaan vastauksiaan.

Talla kaudella muodostuu verkostomainen tietorakenne, eli lapsi
kykenee luokittelemaan kéasitteet esimerkiksi tyylin, merkityksen tai
muun yhteisen tekijan mukaan. Oppilasta pitda kannustaa muodosta-
maan erilaisia luokituksia oman mielikuvituksensa perusteella, eika
aina vain valmiiden luokitusten mukaisesti. Lukiessaan oppilas pystyy
analysoimaan kirjailijan tavan kirjoittaa muun muassa aiemmin luke-
miensa teosten pohjalta ja soveltamaan oppimiaan késitteita. Tata
verkostoa kutsutaan kombinaatiojarjestelmaksi ja se on ensiarvoisen
tarked ajattelukyvyn laajentamisessa ja kehittdmisessa. (Piaget 1988;
Piaget & Inhelder 1977.)

Beilin (1997, 125) selittda Piagetin loogis-matemaattisia kokeita,
joissa lapset sekoittavat erilaisia varejd. Huomattavin péitelma kokeis-
ta on yrityksen ja erehdyksen menetelmén korvautuminen jarjestelmal-
listen oletusten laatimisella. Padtelméa on huomattava siksi, ettd vasta

nuoruusiassa pystymme ndkeméain kaikki mahdollisuudet, eika ratkai-
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suun paiasta vain sattumanvaraisesti. Lapsen ajatteluun tulee sarja
uusia skeemoja (malleja), joiden ldhes samanaikainen muodostuminen
saattaa osoittaa niiden valista yhteytta. Naita skeemoja ovat mm.
suhteellisuuden kisite, kaksinkertaiset viitejarjestelmat, ‘nestepintojen
tasapainon ymmaértidminen ja erddt todennakdisyyden kasitteet. (Piaget
& Inhelder 1977.) Réodstam (1992, 38) tdhdentadd 7 - 12-vuotiaan
lapsen jo pystyvan erottamaan missi todellisuuden ja mielikuvituksen
valiset rajat kulkevat. Ajattelemalla loogisesti lapsi voi ymmartaa, etta

asiat eivat aina ole sita milta nayttavat.

3.2 Vygotski ja sosiaalisuus ajattelussa seka kielessa

Greenen (1977, 64) mielesta ajatuksen ja kielen valistd vuorovaikutus-
ta on valaisevimmin analysoinut vendldinen psykologi Lev Semenovich
Vygotski. Hanen elamanty6tdan on arvostettu jo vuosikymmenten ajan.
Elamansé aikana Vygotski tuotti kirjoituksia ja julkaisuja noin 200.
(Hannikainen & Rasku-Puttonen 2001, 158; Lee & Smagorinsky 2000,
1.) Rasku-Puttonen (2001, 106 - 111) tarkastelee Vygotskin kulttuuri-
historiallista teoriaa lapsen kehityksestd. Vygotski nakee ihmisen
kaiken toiminnan perustuvan sosiaaliseen ympéristdéén. “Teorian
mukaan lapsen sosiaalinen, kulttuurinen ja historiallinen ymparist6
vaikuttaa hianen kehitykseensa ja kokemuksiinsa ja siksi yksilon
ajatteluprosessit ovat sen kulttuurin tuotetta, johon han on syntynyt”
(Rasku-Puttonen 2001, 106 - 107). Kirjallisuudenopetuksella voidaan
edistad kehitysta ja antaa kokemuksia. Ympdarist6lla on suuri merkitys
lapsen ajattelun kehityksessa: perhe, yhteiskunta ja aikakausi muo-
vaavat hanen kehitystdan ja ajatteluaan. (Ratner 1991, 173.) Koulun

merkitystd lapsen elaméassa ei siis voida vdhatella.
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3.2.1 Egosentrinen puhe ajattelun ja kielen kehityksen vélineena

Vygotskin ndkemyksen mukaan kielelld on kaksi erilaista tehtavaa:
ulkoinen kommunikaatio kanssaihmisten kanssa ja yhté. térkeéné,
ihmisen sisdisten ajatusten sisdinen kasittely. Kirjallisuudenopetuk-
sessa tamaé tarkoittaa vuorovaikutusta oppilaan ja oppikirjan seka
muiden oppilaiden valilla. Jos useat oppilaat lukevat samoja kirjoja, he
voivat keskustelun kautta avata uusia ndkoékulmia toisilleen. Juuri
siitd syystd Vygotski arvosteli Piagetin teoriaa ja kehitti sita edelleen.
Hanen mielestaan Piaget ei tarkastellut riittavasti kehitykseen vaikut-
tavia sosiaalisia tekijoita.

Ennen lapsen kahdeksatta ikavuotta Piaget nimitti ajattelua
egosentriseksi: ajattelun intressit eivat suuntaudu enaa vain orgaanis-
ten tarpeiden tai leikin sisdltdjen tyydyttimiseen, vaan myos alylliseen,
aikuisen ajattelun kaltaiseen sopeutumiseen. Piaget vaittda, etta lapsen
egosentrinen puhe ei tayta mitdan erityistd, tarpeellista tehtédvas, vaan
se on nimenomaan puhetta itselle omaksi tyydytykseksi. Greene (1977,
70) tasmentaa, ettd Piagetin mukaan lapsi puhuu daneen sisaisista
suunnitelmistaan ja toimistaan eika pida merkittdvana sitda, puhuuko
hén itselleen vai sosiaalisesti toisille. Vygotski ajattelee toisin: han
korostaa erityisesti sosiaalisen puheen merkitysté. (Leiwo 1989, 57.)

Kokeissaan Vygotski (1982) jaljitteli Piagetin koejarjestelyja,
lisaten mukaan tehtivan suorittamista vaikeuttavia tekijoita. Vygotskin
tutkimukset osoittivat, ettd hairintatekijéiden vaikutuksesta lasten
egosentrisen puheen osuus kasvoi ldhes kaksinkertaiseksi verrattuna
Piagetin jarjestidmiin hairi6ttomiin koetilanteisin. Tormatesséan vai-
keuteen lapsi yritti selvittda tilannetta egosentrisen puheen avulla:
“Missa on kyna, mind tarvitsen sinista kyn&4a. No, ei se haittaa, otankin
tuon punaisen kynén.” Néin Vygotski onnistui 16ytAméain yhden tarke-
an egosentristd puhetta herattavan tekijan: sujuvasti etenevan toimin-
nan vaikeuttaminen lisdd huomattavasti itsekseen pohdiskelemista.
(Vygotski 1982.)
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Piagetin mukaan egosentristd puhetta kohtaa kuoleutuminen, kun
taas Vygotski vaittia egosentrisen puheen saavan ajattelun kehitykses-
sd huomattavasti merkittdvimmaén aseman. Greene (197 7, 70) tdhden-
taa, ettd lapsen ensimmaiset jokeltelut ovat myds puhetta, ne vain
tapahtuvat ilman ajattelua. Tallin pyritdén sosiaalisiin pAamaariin,
kuten kiinnittdm&&n huomiota ja miellyttAma&an aikuista. Lapsen
ensimmainen puhe onkin Vygotskin késityksen mukaan puhtaasti
sosiaalista. Vygotskin mukaan sosiaalisesta puheesta erkaantuneen
egosentrisen puheen pohjalta muotoutuu sisédinen puhe, joka toimii
lapsen realistisen ajattelun vélineend. Leiwo kertoo Vygotskin kutsu-
van tata kehitysvaihetta siirtymiseksi egosentrisestd puheesta sisais-
tyneeksi puheeksi eli ajatteluksi.(L.eiwo 1989, 57.) Lapsen ajattelu siis
kehittyy vuorovaikutuksessa ympdriston ja erityisesti aikuisen kanssa
ja palautuu kielelliseen kanssakiymiseen. Tastd ndkokulmasta katsot-
tuna ajattelu kehittyy puheesta.

Kivi (1997, 48) tiivistda Vygotskin kielen kehityksen kokonaiskaa-
vion muotoon: sosiaalinen puhe — egosentrinen puhe — sisiinen puhe
— ajattelu. Lapsen puheen egosentrisyys ja sosiaalisuus eivat ole
riippuvaisia vain hénen idstdan vaan myd0s oloista, joissa hén elda.
Kotona jo puheen oppimisprosessi on kokonaan sosiaalinen. Vanhem-
pien kielenkayttétavat vaikuttavat lapsen sanaston kehittymiseen. (ks.
Koppinen, Lyytinen & Rasku-Puttonen 1989, 44.) Joku lapsi kayttda
kieltd ensisijaisesti asioiden nimeédmiseen, toinen taas esittd4 sanojen
avulla toivomuksia. Merkityksellistd on, kuinka vanhempien oma puhe
suuntautuu: haluavatko vanhemmat omalla puheellaan ohjata lapsen
kayttaytymista vai kuvata ja nimeta asioita. Vygotskin mukaan ajatte-
lun kehitys riippuu kielestd, ajattelun vélineesta ja lapsen sosiokult-
tuurisesta kokemuksesta. Sisidisen puheen kehitys maaraytyy enim-
mékseen ulkoapain. (Vygotski 1982). Opettaja valittaa hyvia kielenkay-
tén malleja lukemalla oppilailleen 4éneen ja liséksi jarjestamalla erilai-

sia mahdollisuuksia keskusteluun.
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Vygotskin mukaan kehitys ei etene yksisuuntaisesti vaiheittain,
kuten Piagetin kehitysteoriassa tapahtuu. (ks. Hinnikdinen & Rasku-
Puttonen 2001, 165.) Kiven (1997, 50 - 51) mielesta tarkeintd, mita
Vygotski vaittad lapsen ajattelun ja kielen kehitykseété on se, etta
tietylld hetkelld, noin kaksivuotiaana, ajattelun ja kielen sithen saakka
erillddn kulkeneet kehityslinjat risteytyvat, liittyvat yhteen ja aloittavat
uuden, vain ihmiselle ominaisen kayttaytymismuodon. Tdlléin lapsella
herdd hamari tietoisuus kielen merkityksesté ja tahto oppia kielta.
Taman tuloksena lapsi tekee elaminsa suurimman keksinnon: jokai-
sella esineelld on oma nimensi. Banduran (1997, 22 - 28) mukaan
lapsi yhdistda parhaillaan kdynnissa olevan toiminnan siihen kielelli-
seen ilmaisuun, jonka kuulee. Sen jalkeen kun lapsi oppii esineiden
nimet, kieli voi vaikuttaa siihen miten hin havaitsee, jasentaa tai
tulkitsee tapahtumia.

Kieli ja ajattelu ovat yhteydessa toisiinsa erityisesti siksi, ettd
kielen avulla voi suunnata omaa ajattelua ja kehittda itsesaitelya.
(Rasku-Puttonen 2001, 109 Vygotskiin viitaten.) Uuden psykologisen
rakenteen avulla lapsi voi antaa eri objekteille saman merkityksen. Han
voi esimerkiksi leikkid kauppaa puupalikoiden avulla. Lasta alkaa
kiinnostaa muutkin kuin kuvakirjat, silla nyt hin pystyy kuvittele-

maan tapahtumia ja henkil6itd mielessdan myds ilman kuvaa.

3.2.2 Lahikehityksen vydhyke

Rauste-von Wright ja von Wright (1996, 120) pitavat lahikehityksen
vyohykettd (Zone of Proximal Development) Vygotskin pedagogisen
ajattelun keskeisimpana kéasitteena. Talla 1ahikehityksen vyShykkeella
Vygotski on tarkoittanut lapsen aktuaalisen kehitystason ja potentiaa-
lisen kehitystason valistd etaisyytta. Aktuaalisella tasolla tarkoitetaan
lapsen itsenidistd osaamista ja potentiaalisella tasolla osaamista, johon

lapsi yltda osaavamman henkilén tai virikkeellisen esineympéristén
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avulla (Hannikainen & Rasku-Puttonen 2001, 167; Lehtinen & Kuusi-
nen 2001, 123.)

Opetuksen ja kasvatuksen kannalta tarked lahikehityksen vyohy-
ke on erds Vygotskin merkittavimmisté 10ydoksista, huomauttavat
Hannik&inen ja Rasku-Puttonen (2001, 158). He pitdvat tarkeédna
Vygotskin ajatusta, jonka mukaan lapsen kehitystd ei pidd ndhda
oppimisesta ja opetuksesta erillisend tapahtumana. Kasvatusta ja
opetusta pidetddn nimenomaan sosiaalisena keinona jarjestda lapsen
toiminnassa sellaisia tilanteita, jotka tuottavat kehitysta. Kehitysta ei
voida tukea kuitenkaan millaisella kasvatuksella tahansa: kasvatuksen
pitdd ohjata eteenpéiin kehitysprosesseja, jotka sijaitsevat 1ahikehityk-
sen vyShykkeelld ja sen on pyrittdva laajentamaan ldhikehityksen
vychyketti. (Rauste-von Wright & von Wright 1996, 120). Kasvatukses-
ta tulee hyddyllista vain silloin, kun se on kehityksen edella. (Hannikai-
nen & Rasku-Puttonen 2001, 166 - 167.) Oppimateriaalin pitdé tarjota
riittdvasti haasteita kaikentasoisille lapsille. Opetus on suunniteltava
niin, ettd heikoinkin oppii, mutta myos niin, ettd lahjakkaimmatkin
motivoituvat kisiteltavasta aiheesta.

Koulussa virikkeellinen esineympéaristd6 muodostuu péaasiassa
oppikirjoista. Siksi niiden laatuun taytyy kiinnittda erityistd huomiota.
Tekstivalintojen lisdksi erityisessi asemassa ovat oppikirjojen tehtavat.
Monipuolisten tehtdvien avulla mahdollistetaan erilaisten oppijoiden
oppiminen: kuullun, ndhdyn, toiminnan ja néiden yhdistelmien kautta
saavutetaan hyvia tuloksia. Kirjallisuudenopetuksessa ei riita, etta
oppilas lukee kaiken itse vaan tarvitaan myos sellaisia oppitunteja,
jolloin hén padsee kuuntelemaan luettua, katselemaan samaa kuval-
lisena jne. Tehtédvien ensisijainen tarkoitus on saada oppilas pohtimaan
lukemaansa, joten on oleellista késitella oppilaiden vastauksia yhtei-
sesti. Potentiaalisen tason saavuttaminen tapahtuu siis oppilaan
aktiivisen toiminnan kautta. Oppilaan aktiivisuus ei rajoitu pelkastaan
yksilotydskentelyyn, vaan han toimii aktiivisesti myds ryhméssa ja

oppimateriaalin suhteen.
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3.3 Kohlberg ja moraalisen kasvatuksen teoria

Ihmisten valisen vuorovaikutuksen perusasioihin kuuluvat kasitykset
oikeasta ja vaarasta. Ihminen on teoistaan vastuuta kaﬁtava olento ja
ydinasioihin kuuluukin kysymys: mitd meidén tulee tehd&? Kasityksia
oikeasta ja vaarastd, hyvastd ja pahasta ja vastuullisuudesta kutsu-
taan moraaliksi. Wahlstrém (1993, 153) esittaa, ettd moraalin kehityk-
sestd voidaan erottaa kolme ulottuvuutta: moraaliarvot, tunteet ja
kayttaytyminen. Moraaliarvojen sisdistdminen mahdollistaa kyvyn
arvioida itsea ja muita, kun taas kayttaytymisulottuvuus nayttaa,
miten motivoitunut ihminen on noudattamaan saintgja ja vastusta-
maan kiusausta rikkoa normeja. Tunnekriteereista puhuttaessa maini-
taan syyllisyydentunne, joka ilmenee katumisena ja itsensa rankaise-
misena. Moraaliset kasitykset muodostuvat viime kadessa pitamisen
ja ei-pitdmisen tunteista. Tehtyja valintoja arvioidaan silla perusteella,
mik3 on itselle mieleistd ja mika ei. (Wahlstréom 1993, 153 - 154.)
Lawrence Kohlberg (1927 - 1987) kehitti kollegojensa kanssa
teorian moraalisesta sivistyksesti ja eettisestd kasvatuksesta. Wahl-
strémin (1993, 158) mukaan hanti voidaan pitda yhtend huomattavim-
mista Piagetin ty6n jatkajista. Kirjallisuudentulkinnassa moraaliset
kysymykset ovat avainasemassa. Erilaiset tekstit ja niiden kasittely
avaavat uusia maailmoja ja kirjallisuudenopetuksen tulisikin antaa
rakennusaineita oman, monipuolisen maailmankuvan muovautumi-
seen. Haavikko (1978, 8) olettaa tulkintatapojen tarjoavan saman
ilmidn erilaisia selitysmalleja ja siksi kirjallisuudesta saattaa tulla
mielenkiintoista ja innostavaa myo0s niille, jotka eivat olleet siitd aikai-

semmin kiinnostuneita.
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3.3.1 Moraalinen kehitys

Kohlbergin moraaliteoriassa on kuusi kehityksen vaihetta. Kohlberg on
olettanut niiden kehityskulun olevan universaali ja jopé ylihistorialli-
nen. Se patee kaikissa kulttuureissa, useimpina ajankohtina ja kaik-
kiin ihmisiin. (Pelkonen 2000, 169 - 170.) Kohlberg siis hylkaa perin-
teisen kasityksen moraalin kulttuurirelativismista, jonka mukaan
kullakin kulttuurilla on erilaiset moraaliarvot, eika ole olemassa yhtei-
sid yleismaailmallisia arvoja. Wahlstrém (1993, 158) on 16ytanyt
Kohlbergin teoriasta kaikissa kulttuureissa esiintyvat universaalit
periaatteet: ihmisarvon kunnioittaminen, tasavertaisuus ja oikeuden-
mukaisuus. Héan selittda myds Kohlbergin moraalisia orientaatioita,
joita on nelja: normatiivinen jarjestys, hyoty- ja hyvinvointildhtékohdat,
oikeudenmukaisuusnékokohta ja ideaalimina. Kirjojen sisallon pitaisi-
kin tuoda esiin tilanteita, joissa lapsi joutuu monipuolisten moraalisten
kysymysten eteen. (Wahlstrém 1993, 158 - 159.)

Kohlbergin mukaan oikeudenmukaisuusndkokulma on keskeisin,
koska se pitda sisalladn myo6s muut ndkokulmat. Oikeudenmukaisuu-
den kasitteen tasapainoisempi ja syvéllisempi tajuaminen on moraali-
sen kehityksen ydin, tulkitsee Wahlstrom (1993, 159.) Lapsilla on
luonnostaan vahva oikeudenmukaisuuden tarve. Esimerkiksi saduissa
hyva voittaa ja paha saa palkkansa. Saduissa esiintyvien henkiléiden
luonteiden on oltava selvasti stereotyyppisid, jotta aivan pienet lapset-
kin voivat ne hyvaksya. Kehittyessdan lapset alkavat ymmartas, etta
hyvilld henkililla voi olla joskus huonoja ominaisuuksia.

Jotta moraalinen arviointikyky kehittyisi, tarvitaan roolinottokoke-
muksia ja kisitys yhteisén oikeudenmukaisuusrakenteesta. Roolinotto-
kyvylla tarkoitetaan tietoiseksi tulemista toisen ajatuksista ja tunteista
ja kirjallisuudenopetuksessa tatd on helppo kehittaé tietynlaisilla
teksteilld. Koska roolinotto liittyy myds sosiaalisten roolien ymmartami-
seen ja arviointiin, siihen sisaltyy kyky tuntea empatiaa, elaytya toisen

ihmisen tunteisiin eli ymmartaa toisen nakékulma. Monissa tutkimuk-
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sissa (mm. Piaget & Inhelder 1956) mainitaan roolinottokyvyn ilmaan-
tuvan 7. ikdvuoden paikkeilla ja kypsemmassd muodossaan 9 - 11-
vuotiailla lapsilla. Toisaalta jotkut nykytutkijat vaittédvat havainneensa
roolinottokyvyn alkeispiirteita jo alle 3-vuotiailla 1apsillé. (Wahlstrom
1993, 160.)

3.3.2 Epasovinnainen ja sovinnainen taso

Kuusi kehityksen vaihetta jakaantuvat kolmelle tasolle. Naisté kaksi
ensimmaisti ovat tutkimuksemme kannalta oleellisia, silld tutkimusai-
neistomme Salainen kerho-oppimateriaali on tarkoitettu 9 - 12-vuoti-
aille lapsille. Kolmas taso saavutetaan aikaisintaan murrosiassa, mutta
jopa kaikki aikuisetkaan eivat sitd saavuta. Wahlstrom (1993, 162)
vaittaa viitaten Kolhbergin (1971) tutkimuksiin, ettd moraalisen arvi-
oinnin kehitys etenee aina samassa jarjestyksessi: ennen siirtymista
seuraavalle tasolle, on hallittava aikaisemman tason ajattelumallit.
Moraalinkehitys ei ole suoranaisesti opetuksen tulosta vaan se etenee
lapsen jarjestiessd sosiaalisen kokemuksensa sisdisesti. Hough (1971)
liittaa kirjallisuuden moraaliteoriaan siten, ettd se kuuluu osana
ihmisen toiminnan kokonaisuuteen ja sitid on arvostettava ja selitettava
tdman kokonaisuuden kautta. Juuri siksi kirjallisuudenopetuksessa
on tarkead huomioida lapsen moraalisen kasityksen taso: liian vaikeat
moraaliset ongelmat ylittivat lapsen kasityskyvyn, eivatkd muotoudu
osaksi hanen maailmankuvaansa.

Epdisovinnainen taso (vaiheet 1 - 2). Alle 9-vuotiaalla lapsella ei ole
vield kAsitystd sovinnaisista sosiaalisista saanndista, joten han saattaa
paastad suustaan sopimattomia asioita vaaralla hetkelld. Han arvioi
tekemé&idnsa 1dhinné itseensd kohdistuvien seuraamusten kautta.
Esimerkiksi rikkoessaan toisen lapsen lelun, lapsi ei ajattele aiheutta-
maansa mielipahaa vaan pelkda saamaansa rangaistusta. Halu tehda

oikein johtuu auktoriteetista ja mahdollisen rangaistuksen valttdmises-
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t4. Lasta kiinnostavat omat tarpeet ja hédnen mielestaan muutkin voivat
tehda omien mielihalujensa mukaisia tekoja. Kaikki teot ovat oikein,
jotka perustuvat reiluuteen tai ovat ennalta sovittuja. Ajattelu on
erittdin egosentristi ja lapsesta on normaalia ja oikeih, ettd kaikki
ihmiset ajavat vain omaa etuaan. (Kohlberg 1987, 284 - 286; Wahl-
strom 1993, 160 - 161.) Kirjallisuudenopetuksessa tulisi valita tekste-
j&, joissa padhenkildt joutuvat ongelmiin. Ongelmatilanteessa oppilailta
voidaan kysya, kuinka he ratkaisisivat asian. Oppilaiden moraalisen
kéasityksen tasoa voidaan parantaa pohtimalla oikeita ratkaisumalleja.

Sovinnainen taso (vaiheet 3 - 4). Tama taso saavutetaan yleensa 9 -
13-vuotiaana. Silloin lapsi on oppinut kunnioittamaan sopimuksia,
sdantdja ja odotuksia, koska ne ovat yhteisén sailymiselle ja toiminnal-
le tarkeitd. Muiden ihmisten odotusten ja normien noudattaminen on
arvokasta riippumatta seurauksista: stereotypiat veljestd, pojasta tai
ystavasta ohjaavat kayttdytymistd. On arvostettavaa olla hyva seka
omissa ettd muiden silmissd. Oikea kayttdytyminen rinnastetaan
velvollisuuksien tayttamiseen, auktoriteettien arvostamiseen ja vallitse-
van sosiaalisen jarjestelmé&n tukemiseen. Onkin tirkead olla hyva
yhteisén silmissa, silla se osoittaa yksilon huolehtivan muista ja nou-
dattavan tarkeitd arvoja, kuten kiitollisuus, rehellisyys, kunnioitus ja
lojaalisuus. Lapsi osaa jo huomioida seuraamukset itselle, ryhmalle,
perheelle ja yhteis6lle. Kohlbergin (1987, 284 - 286) mukaan talla
tasolla lapsi osaa asettua toisen osaan ja hén on tietoinen sopimuksis-
ta, joita han on tehnyt ja niista odotuksista joita hinen on taytettava.
On hedelmallista kasitelld tekstejd, joissa on kaksi vastakkaista kayt-
taytymismallia. Yleensa lapset osaavat luonnostaan sanoa kumpi
kayttaytymismalleista on oikein, mutta tdma ei viela riitd. Lisaksi on

tarkeda oppia perustelemaan valintojaan.
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3.4 Kielen kehitys

Kieli on sosiaalisesti valmiiksi kehitetty ja siind on valmiina kokonai-
nen Kognitiivisten vélineiden jarjestelma kaytettivaksi ajéttelua varten.
Tama jarjestelma on valmiina ennen kuin yksild oppii kielen ja alkaa
rikastaa sitd. (Inhelder & Piaget 1966.) Samalla, kun kieli tekee ajatte-
lun mahdolliseksi, se toisaalta vastavuoroisesti kehittyy vain ajattelun
avulla. Jotta kielenomaksuminen voisi onnistua, se vaatii tietyt biolo-
giset, psykologiset ja sosiaaliset edellytykset. Leiwo (1989) kertoo
Lennebergiin viitaten, ettd kielen kehitys riippuu lapsen yleisesta
kypsymisestd. Kielenomaksuminen on kiintedssa yhteydessa esimer-
kiksi istumis- ja kdvelykypsyyden saavuttamiseen. Psykologiset eli
kognitiiviset edellytykset liittyvat l1dheisesti puheeseen, kieleen ja
ajatteluun (ks. Piaget, luku 3.1 ja Vygotski, luku 3.2). Sosiaalisilla
edellytyksilla tarkoitetaan paaasiassa riittdvai kielellistd virikeympéaris-
tod. (Leiwo 1989,53 - 68.) Lapsen kielen kehitys erotetaan kolmeen
laajaan jaksoon: esikielellinen kausi (n.1% vuoden ikadn asti), konk-
reettisen kielen kausi (1 %2 - 11v.) ja abstraktisen kielen kausi (10 - 12
vuoden idstd ldhtien). Sarmavuori (1982, 89) vaittida naiden kausien
olevan keskimaéraisia ja niissa voi olla myos huomattavia yksil6llisia

vaihteluita.

3.4.1 Kouluikaistd nuoremman lapsen kielen kehitys

Esikielellisella kaudella lapsi oppii kielen ymmartamisen perustan. Han
osoittaa tuttuja esineitd ja ymmartaa lyhyita kaskyja. Talle kaudelle on
ominaista erilaiset itkut ja jokeltelu. Lapsi ymmartaa kuulemaansa ja
han kehittida passiivisen sanavarastonsa ennen sanojen aktiivista
tuottamista. Vuoden ikéiselle lapselle luettava kirjallisuus sisaltaa
ldhinna kuvakirjoja. Kirjan voi antaa lapselle katsottavaksi ja se sisél-

tda kuvia lapselle tutuista tavaroista, kuten pallo, nalle jne.
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(Sarmavuori 1982, 88 - 94; Sarmavuori 1986, 4.) Kirjallisuuteen tutus-
tuminen on my®0s sitd, ettd &iti loruilee lapselleen ja lukee héanelle
iltasatuja. Kuvakirjat ja sadut merkitsevat lapselle tietois_uuden olemis-
tapoja, joilla ihminen hahmottaa maailmaa. Kielellinen olemassaolo
alkaa kehittya varhain ja sitd kautta hahmottuu merkitysten maailma.
Kuvakirjoista lapsi oppii, miten maailma representoituu sanoina ja
kuvahahmoina. (Kirstina 1998, 4.)

Konkreettisen kielen kaudella lapsi keksii, ettd sana on symboli,
esittava merkki, joka voi tarkoittaa sekd nahtavaa ettd nakymatonta
esinettd tai asiaa. Jotta symbolifunktio voisi kehittya, lapsella taytyy
olla kaytdssaddn havaintovakiot. Havaintovakioilla tarkoitetaan pysyvan
esineen skeemaa. Katselleessaan kuvakirjaa han saattaa nayttaa
sormella kuvaa autosta, jolloin aikuinen kertoo merkityksen. Samaa
toistetaan aina, kun kohdataan oikea auto tai leikkiauto. V&hitellen
lapsi alkaa itse nimedm&an autoja osaamallaan tavalla. Lapsen puhe
lahtee liikkeelle holofraasista eli elliptisesta lauseesta. Talloin lauseet
koostuvat vain yhdesta sanasta, esim. “auto” voi tarkoittaa “anna
minulle auto, tuolla on auto”. Lapsen kieli kehittyy kuitenkin nopeassa
tahdissa ja pian elliptiseen lauseeseen tulee muutoksia. Silloin lapsen
puhe muistuttaa sihkekieltd: yhden sanan lauseeseen tulee lisda
adnteitd tai yksi sana. Lapsi voi sanoa: “Janne auto”, joka tarkoittaa
taydellisend “anna Jannelle auto”. Tatd kehitysvaihetta kutsutaan
telegrafiseksi kaudeksi.

Myo0s kyselykaudet ovat tarkeita kielen oppimiseksi ja tietopiirin
laajentamiseksi. Ensimmainen kyselykausi alkaa lapsen kiinnostuessa
ympéristdstddn uudella tavalla. Aikaisemmin lapsi kéytti kieltd sosiaa-
lisena vélineena ympéardivien ihmisten huomion saamiseksi. Symboli-
funktion herattya lapsi pyrkii mita/mika - kysymysten avulla selvitta-
maan olioiden ja esineiden nimia. (Sarmavuori 1982, 104.) Ian kart-
tuessa kysymykset laajenevat mista, minne ja miksi kysymyksiin.

Seuraavaa vaihetta Sarmavuori (1982, 105) kutsuu eriytyneeksi

puheviestinnéksi. Lapsen oppiessa kielen perustan neljaan ikdvuoteen
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mennessd, hanen sanavarastonsa on riittdvan suuri ja han osaa kayt-
tad yleisid sijamuotoja. Erasmien (1969, 67 - 68) mukaan lapsen
sanavarastoon sisédltyy tavallisimmat aikuisten kiyttamat aikasanat ja
ajantajussaan han on suuntautunut nykyhetkeen. Talla kaudella lapsi
puhuu todella paljon, jopa tuhansia sanoja paivésséd. Han tulkitsee
sanojen merkityksia eri tavalla kuin aikuinen ja luo uusia tilapaissano-
ja toisten sanojen mallin mukaan. Sarmavuori (1982, 122 - 124) selit-
tda sanojen konkreettista ymmartédmista: lapsi kasittda esimerkiksi
sanan padhanpisto kirjaimellisesti pistoksena paahan. Kaudelle tyypil-
listd on myo0s se, ettéd lapsi kehittdd mielikuvitusystavian, jonka kanssa
han voi keskustella. Noin 4-vuotias lapsi katselee itse kuvakirjoja seka
kuuntelee mielelldan pitkidkin satuja. Han ei enda tarvitse niin paljon
kuvia seuratakseen kertomuksen juonta kuin aikaisemmin. Koska
lapsi ei vielad kykene lukemaan itse, on hanen myohemman kehityksen-
sé kannalta tarkeaa, ettd hinelle luetaan. (Sarmavuori 1986, 96.) Mita
enemman lapsi on tekemisissé kirjojen kanssa, sitd varmemmin han

kiinnostuu lukemisesta.

3.4.2 Kouluikéisen lapsen kielen kehitys

Erasmie (1969, 89 - 90) selittad kouluian suurta merkitysta kielen
kehityksen kannalta. Hanen mielestdén lapsi kohtaa koulussa symboli-
en tulvan: hén joutuu lajittelemaan ja jdsentimain suuren maaran
tuntemattomia symboleja uusiksi kasitteiksi. Pian lapsi alkaa kdyttaa
aikuisten sanoja ja tulkitsemaan niitd samaan tapaan kuin aikuiset.
Koulussa térmétaan myds kielen sosiaaliseen funktioon. Lapsi huo-
maa sanovansa hauvan sijasta koira estddkseen sosiaalisen hylkimi-
sen. Seitsenvuotiaalle sanojen sosiaalisen ja kéasitteellisen sisallon
tunteminen on tarkeda. Han ei halua kayttaa liian lapsellista sanastoa,
koska on “koululainen”. Opetus vaikuttaa lapsen sanaston kehitykseen

merkittavalla tavalla. Jokaisella oppitunnilla tulee uusia késitteita ja
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uudenlaisia kayttaytymismalleja, ja on tarke&a kéasitelld niitd. Kirjalli-
suudenopetuksessa opettaja voi esimerkiksi keskeyttaa sadun lukemi-
sen ja kyselld oppilailta, mita sana tai termi tarkoittaa.

Siirtyessaan ketjuvirkkeiden kaudelle, 6 - 10-vubtiaana, lapsi
yhdistelee lauseita konjunktioilla. Lauseet liitetd&n yhteen useimmiten
Jja-sanalla, vaikka asiat eivit varsinaisesti olekaan rinnasteisia. Yhdis-
telmissa esiintyvat my0s sanat mutta ja sitten. Ketjuvirkkeiden kayttda
esiintyy eniten esikouluikaisilla ja ala-asteen alimmilla luokilla, mutta
toisinaan tdma& kausi voi jatkua jopa neljdnnelle luokalle saakka.
Oppilaiden kirjoitelmissa nakyy puhutun kielen piirteet: he yhdistelevat
virkkeitd samoilla konjunktioilla puhuessaan ja kirjoittaessaan. Oppi-
kirjan pitaisikin antaa uusia lauseen aloitusmalleja ja siten rikastaa
oppilaiden kielenkayttoa.

Alkuopetuksen tarkein tavoite on opettaa lapset lukemaan ja
kirjoittamaan. Pynnénen (1992, 35) méaarittelee lukutaidon suppeim-
millaan mekaaniseksi taidoksi, jolloin lukija tunnistaa ainoastaan
tekstin graafiset merkit. Lukemiseen liittyy aina merkkien tunnistami-
sen lisaksi sisédllén ymmartaminen. Tallaista lukutaitoa kutsutaan
ymmartavaksi lukemiseksi. Sarmavuori (1982, 118) tdhdentaa, etta
ymmartavain lukemiseen tulisi pyrkia lukutaidon alusta lahtien.

Ymmartava lukeminen ei ole mahdollista ilman motivaatiota.
Motivaation luo se, ettd lapselle tarjotaan sellaista kirjallisuutta, jonka
han voi kokea henkilokohtaisesti merkittédvaksi. Jopa lapsi itse kasit-
taa lukutaidon tarkeimmaéksi koulussa opittavaksi asiaksi. Kun han
onnistuu, hdnen kisityksensa itsestd hyvana oppijana vahvistuu.
Kokiessaan lukemisen hauskaksi ja jannittdvii maailmoja avaavaksi
han haluaa lukea lisd4 ja lisd4. Lehtosen (1999, 24) mukaan oppilaan
luovuudelle taytyy antaa tilaa, jolloin lukemisesta voi tulla h&dnen
voimavaransa ja kehityksensé lahde. Tekstin sisdltdjen ymmartdmiseen
pyritian paattelevin, arvioivan ja luovan lukemisen avulla. Paitteleva,

arvioiva ja luova lukeminen ovat opittavia asioita ja niitd opetetaan
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oppikirjoissa erilaisten tehtavien avulla. Niita voidaan siis pitd4 oppi-
misstrategioina (ks. oppimiskésitys, luku 4.2).

3 - 4-luokkalainen 16ytaa tekstista oleelliset asiat. Aidinkielen ja
kirjallisuuden oppisisallét alkavat painottua kielen jésentémiseen.
Tamaéan ikaisille on mahdollista antaa tehtdvaksi etsia tekstista mm.
sanaluokkia. Oppilaiden kirjoitelmissa kuvaillaan tapahtumia ja henki-
16ita enemman kuin aikaisemmin. (Sarmavuori 1982, 136.) Viides-
kuudesluokkalaisella lausetaju on kohtalaisen kehittynyt. Han kirjoit-
taa jo pitkia virkkeitd kiyttden monipuolisia lausetyyppeja. Adjektiivien
vertailumuotojen kayttd monipuolistuu ajattelun kehittyessé. Lapsi
tietda ja tunnistaa myos kasitteet subjekti, predikaatti ja objekti.
(Sarmavuori 1982, 136.)

Abstraktisen kielen kaudella kehitykselle tyypillista on alyllisissa
rakenteissa tapahtuva muutos. Lapsi siirtyy konkreettiselta tasolta
hypoteettis-deduktiiviselle tasolle eli hdn pystyy loogisiin paatelmiin.
(Sarmavuori 1982, 122 - 123.) Talléin ymmartiva lukeminen korostuil,
silla lapsi pystyy tekemain paitelmia tekstista eli “lukemaan rivien
valistd”. Han osaa myds valita lukustrategian tekstin mukaan ja pystyy
valitsemaan itselleen luettavaa. (Pynnénen 1996, 91.) Tassa ikévaihees-
sa tytot ja pojat lukevat erilaista kirjallisuutta. Lukutottumukset ovat
yksilollisia: tyttdjen lukiessa yleensid monenlaista kirjallisuutta, pojat
keskittyvat padasiassa poikakirjoihin, jos lukevat lainkaan. (Pynnbénen
1996, 41.) Tassa idssa nuoret alkavat etsid omaa identiteettidan ja
kayvat lapi omia tunteitaan, esimerkiksi paivakirjan avulla. Tutkimus-
ten mukaan (mm. Lowe 1975, 152 - 153) lapsuuden kayttadytymisongel-
mat puhkeavat uudelleen. Nuorta ahdistavat ajatukset omasta itses-
tadn seka se, mitd muut hénesta ajattelevat. Kielellisesti virkeraken-
teen kehityksessa tapahtuu kddnne. Esimerkiksi lauserakenteiden
monipuolinen kiayttd voi taantua. Oppilaan kirjoitelmissa esiintyy
enimmadakseen pdilauseita ja han kayttda puhekieltd. Kun kuohunta-
vaihe on ohi, kieli kehittyy jalleen normaalisti. Tassé vaiheessa oppilaat
kirjoittavat eniten eldmysaineita. Myo6s kirjallisuudesta haetaan tukea
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omille tunteille ja vahvistusta sukupuoliroolien odotuksille. (Sarma-

vuori 1986, 101.)

3.5 Kirjallisuus ajattelun, kielen ja moraalikasityksen tukijana

Voidaan sanoa, ettd kaikessa opetuksessa pitdisi ottaa huomioon
lapsen kielen ja ajattelun kehittyminen. Lapsen kehitysvaihe vaikuttaa
huomattavasti opetuksen mahdollisuuksiin saada aikaan todellista
ajattelun kehittymisté: oppiminen on henkildén kehitysvaiheen kasky-
ldinen (Donaldson 1983, 170). Kirjallisuudenopetuksessa oppikirjan
tulisi ottaa huomioon tadma seikka: tekstien pitéisi olla toisaalta sellai-
sia, ettd ne kiinnostaisivat ja innostaisivat lasta hinen kehitysvaiheen-
sa mukaisesti, mutta toisaalta tarjoaisivat haasteita ja kehittaisivat
lasta edelleen.

Tikkinen (1984, 214) tarkastelee vuoden 1982 oppimaarasuunni-
telman painotusta kirjallisuuden ja lapsen kehityksen yhteydesta.
“kirjallisuuden lukeminen on yhteydessa kielelliseen kehitykseen ja
lisaa jo sindnsa kielen tuntemusta. Kirjallisuudesta saamiaan virikkei-
td ja aineksia oppilaat voivat ottaa kayttéon, kun saavat runsaasti
tilaisuuksia puhumiseen ja kirjoittamiseen sen pohjalta.” Lukemalla eri
tasoista kirjallisuutta ja sen pohjalta kirjoittamalla oppilaat saavat
kiytt66nsa mm. monipuolista sanastoa, uusia lauserakenteita ja
aineksia ajatteluun. (ks. opetussuunnitelma, luku 5).

Kaikesta valinnanvapauden viehéattavyydesta huolimatta koulun
tehtdvana on antaa oppilaalle sellaiset evaat, joita ei ehkai itse 16yda,
mutta jotka ravitsevat koko elaman ajan. Oppilaan valitessa luettavan-
sa itsendisesti on vaarana, etta han valitsee aina samanlaista kirjalli-
suutta. On selvas, ettd esimerkiksi pelkkien sarjakuvien lukeminen ei
voi kehittda lapsen lausetajua riittAvan monipuolisesti. Vaikka oppilas

lukisikin kotona paljon erilaista kirjallisuutta, koulussa paastaan
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keskusteluiden kautta “syvempadn” tulkintaan. Oppilaiden keskustel-
lessa lukemastaan, heraa kiinnostus erityyppisiin kirjoihin.

Widdowsonin (1975) mukaan kirjallisuuden opiskelu on nimen-
omaan kielen kiytdn opiskelua eiki siis erillista kielen oppimista, vaan
saman tapahtuman aspekti (Julkunen 1997, 37). Kirjallisuuden avulla
on helppo opettaa jotain kieliopillista asiaa, silld siten siitd saadaan
oppilaita kiinnostavampaa. Pynnénen (1996, 83) valaisee kielen ope-
tuksen eri osia: kuunteleminen ja puhuminen, lukeminen ja kirjoitta-
minen seké kielentuntemus ovat saman asian eri puolia. Niihin kaik-
kiin sisdltyy toimimista seka ldhettijana ettd vastaanottajana viestinta-
tapahtumissa.

Lapsen moraalisenkéasityskyvyn kehittdminen on helppoa kirjalli-
suuden avulla. Taidokkaasti valitut tekstit ja niihin liittyvat tehtavat
sekid keskustelut avaavat uusia ndkokulmia eettisiin kysymyksiin.
Inhimilliset tunteet ja kokemukset kaikessa laajuudessaan ovat 16ydet-
tavissa lasten- ja nuortenkirjallisuudesta. Kirjallisuudenopetuksen
pitaisikin tarjota niita luettavaksi ja tutkittavaksi mahdollisimman

monipuolisesti.

4 KASITYKSET IHMISESTA, OPPIMISESTA JA TIEDOSTA

4.1 Holistinen ihmiskasitys

Hirsjarvi (1982, 1) maarittelee ihmiskasityksen ihmista koskevien
uskomusten, tietojen ja arvostusten jarjestelmaksi. Opettajan taytyy
tiedostaa omat ajattelutapansa oppilaistaan ja se, kuinka hén arvostaa
heitd ihmisina. Krohn (1981, 10) sisallyttda ihmiskasitykseen ihanneih-
misen kuvan ja elaménkatsomuksellisen ndkékulman. Kasitteena

ihmiskuva on yhteydessid my6s maailmankatsomuksen kasitteeseen.
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Nain ihmiskuva liittyy laheisesti my6s yhteiskuntakasityksiin. (Patri-
kainen 1997, 50.)

Kokonaisvaltaisen eli holistisen ihmiskisityksen mukaan ihminen
muodostuu kolmesta olemassaolon perusmuodosta: 'kehollisesta,
tajunnallisesta ja situationaalisesta. Ndmé yhdessd muodostavat
ihmisena olemisen ja kasvamisen kokonaisuuden. (Kohonen & Leppi-
lampi 1994 ; Rauhala 1986.) Bettelheim (1992, 11) tAhdentia lasten- ja
nuortenkirjallisuuden tehtavaa kokemuksien valittdjana: sen pitéisi
johdattaa lukijansa syvéllisten oivallusten ldhteille ja antaa hanelle
juuri sita, mika on tarkeintd hanen senhetkisen kehitysvaiheensa
kannalta. Kirjallisuudenopetuksessa olennaisin ihmiskasitys on ni-
menomaan kokonaisvaltainen, silla lapsen kehityskauden mukaisesti
kirjallisuus ottaa huomioon hanen fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen
tarpeensa.

Kehollisuus tarkoittaa ihmistd aineellisena olentona. Vaikka
kirjallisuudessa kehollisuus ei konkretisoidu, se silti ilmenee monen-
laisten symbolien kautta. Esimerkiksi saduissa luku kolme symboloi
seksuaalisuuden puhkeamista, mutta ei sukupuolivhdynnin kannalta.
Lapsen on ennen seuraavalle kehitysvaiheelle siirtymistddn ymmaéarret-
tava, millainen han itse on biologisesti, vaittaa Bettelheim (1992, 264 -
265.) Lapselle ei kuitenkaan ole tarpeellista selittdd symboleja auki,
vaan han hakee vastauksia omaan henkilokohtaiseen kehitysongel-
maansa.

Tajunnallisuus ndhdian ihmisen psyykkis-henkisenéd olemassa-
olona ja keskeisimpand kysymyksena pidetdan sitd miten ihmisen
kokemukset syntyvat ja kehittyvat hdnen maailmankuvakseen. Kirjalli-
suudenopetuksessa tajunnallisuus voidaan ndhda kokemuksina, joita
kirjallisuuden lukeminen ja kisittely antaa. Kirjallisuuden avulla lasta
voidaan kasvattaa 16ytaméain elaman merkitys. Siihen han tarvitsee
paljon kokemuksia. (Bettelheim 1992, 9.) Kokemukset muodostuvat

erilaisten tekstien ja tehtdvien avulla. Ne voivat syntyd myo6s pelkan
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tekstin valityksella, silld lapsi 10ytaa lukemastaan tukea niihin ongel-
miin tai ajatuksiin, jotka hinta askarruttavat.

Situationaalisuutta eli elaméntilanteisuutta ajatellaan ihmisen
suhteina ymparisto6n. Niilld suhteilla tarkoitetaan rﬁuun muassa
kotia, koulua, arvomaailmaa ja uskontoa. Koulussa opettaja ja oppikir-
ja toimivat yhteiskunnan arvomaailman valittajana ja titen muokkaa-
vat oppilaiden maailmankatsomustapaa. Elaméantilanteisuus on nihta-
vissa teksteissa, jotka liittyvat lasten todellisuuteen ja heiddn toimin-
taymparistéihinsa, kuten kouluun, kotiin, harrastuksiin ym. (Kohonen
& Leppilampi 1994, 13 - 14.) Kirjallisuus on aina yhteiskunnan tuote,
ja valittaa siten sekd yhteiskunnan etta tekstin kirjoittajan omaa
maailmankuvaa ja yhteiskuntakasitystd. Esimerkiksi vanhat lasten ja
nuorten romaanit saattavat valittda hyvinkin moralistisia ja uskonnolli-
sia asenteita, kun taas nykykirjallisuus on kovinkin eri hengessa
kirjoitettua.

Kohonen & Leppilampi (1994, 14) toteavat ihmisen olevan valinto-
ja tekeva ja niistd vastuuta kantava olento. Tastd ndkokulmasta kat-
soen kasvatuksen avulla voidaan vaikuttaa oppilaan kokemusmahdolli-
suuksiin rikastamalla, tAydentAmalld ja avartamalla hdnen maailman-
kuvaansa. Rauhalan (1992, 11) mukaan laaja-alaisena tavoitteena on
siten kasvatettavan elaméntaidon lisdaminen. Kirjallisuuden lukemi-
sesta saatavat ainekset ovat usein tunne-eldméaan liittyvia: tekstien
valinnalla voidaan suunnata oppilaita pohtimaan arvokysymyksia ja
yhdessé voidaan kasitelld vaikeitakin asioita.

Myos Niskanen (1988, 24 - 32) ja Julkunen (1997, 49 - 52) kirjoit-
tavat siitd, mitd kirjallisuudella on annettavanaan yksilolle. Se tarjoaa
esteettisia kokemuksia, tietoja, ajattelun ja mielikuvituksen aineksia
seka virikkeitd arvokysymysten pohdintaan ja omaan ilmaisuun. Sen
avulla voi oppia tuntemaan itsedén ja muita ihmisid, sekd omaa kan-
sallisuutta ja erilaisia ajattelutapoja ja elaméanpiireji. Naista asioista

kirjallisuudenopetus parhaimmillaan koostuu. Erityisesti Hough (1971,
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19) pitda tarkeimpana kysymysta siitd, mika on kirjallisuuden tarkoi-

tus, mika on sen merkitys ihmisen kokemuksissa.

3.2 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Nykyaan vallalla oleva konstruktivistinen oppimiskasitys eroaa paljon
siitd, mita oppimisesta on perinteisesti ajateltu. (Rauste-von Wright &
von Wright 1996, 157.) Sen mukaan oppija liittd4 uuden tiedon vanhoi-
hin ja muokkaa sen omiin tietorakenteisiinsa sopivaksi. Kaikki konst-
ruktivistiset suuntaukset korostavat luovia, konstruktiivisia ja reflektii-
visid toimintoja oppimisessa, kun taas behavioristinen kasitys painot-
taa muistamista ja toistoa. (Tynjala 1999, 58.)

Tynjalan (1999, 59) mukaan konstruktivististen n&kemysten
valilla suurin ero on, tarkastellaanko oppimista yksilén vai ryhman
ndkoékulmasta. Piaget edustaa kognitiivisia konstruktivisteja. He pai-
nottavat yksilon biologisia ja psykologisia mekanismeja. Vygotskin
edustama sosiaalinen konstruktivismi nékee sosiaalisen komponentin
oppimisen kannalta tirkeampéana kuin piagetlaiset kasitykset. Kirjalli-
suudenopetuksessa ovat edustettuna ndma molemmat puolet. Oppilas
lukee itsenéaisesti kirjoja, jotka valitaan hdnen oman kehitystasonsa ja
lukutaitonsa mukaan. Toisaalta kirjallisuuden avulla on helppo ohjata
oppilaita keskustelemaan ja monipuoliset ndkdkulmat laajentavat
heiddn maailmankuvaansa.

Konstruktivistinen oppimiskésitys painottaa oppijan aktiivista
roolia. Oppija ei siis vain passiivisesti vastaanota annettua tietoa, vaan
muuttaa, muokkaa ja laajentaa aikaisempia tietorakenteitaan uuden
aineksen pohjalta. (Makeld 1999, 5.) Tynjala (1999, 61) kasittda titen
opettajan roolin enemmankin ohjaajaksi, jonka tehtavana on auttaa
oppilasta oppimisprosessissaan. My6s oppimateriaali voi toimia ohjaa-
jan tehtavassa: hyvit tehtavat voivat aktivoida oppilaan toimintaan.

Havu ja Jarvinen (1998, 147) selittdvat sosiaalisen vuorovaikutuksen
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merkitystd oppimisprosessissa: toisten oppilaiden ja opettajan kanssa
kaytavat keskustelut ja muu sosiaalinen vuorovaikutus helpottavat
oppilasta hidnen valitessaan oppimisstrategiaa ja kons_truoidessaan
tietoa.

Lukija “kommunikoi” tekstin kanssa oman ajattelunsa ja mieliku-
vituksensa avulla, titen lukeminen ei ole koskaan yksinaista
puurtamista, vaikka se silta vaikuttaakin. Lapsen luonnollista kehitys-
td myotailevan ja vahvistavan kirjallisuudenopetuksen pitaisikin olla
luonteeltaan oppijakeskeisti. Yksilotyoskentelyn lisdksi kirjallisuuden-
tunneilla opetusryhman jasenten vilinen vuorovaikutus luetun pohjal-
ta on tarkead. Ikonen ja Jalava (1996, 18) painottavat oppilaiden
vilisen keskustelun merkitysta: on kéasiteltavan tekstin kannalta
hedelmallisempéd, jos oppilaat tulkitsevat sitd omista 1dht6kohdistaan
kisin kuin opettajan madridadmaén tulkinnan mukaisesti. Opettaja ohjaa
keskustelua kysymyksilld ja pyrkii johdattelemaan keskustelua halut-
tuun tavoitteeseen. Opettajan pitaisi karsivéllisesti odottaa oppilaiden
oivaltavan itse tekstien sisillon ja tarkoituksen.

Oppilaskeskeisyys toteutuu parhaalla mahdollisella tavalla aktiivi-
sessa oppimisympéristossa. Lehtonen (1998) kuvailee aktiivista oppi-
misymparistdd sellaiseksi, jossa oppijat asettavat itse itselleen tavoit-
teita, suunnittelevat toimintaa ja tehtévia tavoitteiden saavuttamiseksi
seka arvioivat itse oppimistaan. Kirjallisuudenopetuksessa oppilaan
aktiivisuus nadkyy muun muassa tavoitteen asettelussa: yhdessa sovi-
taan kuinka monta kirjaa lukuvuoden aikana luetaan, millaisia kirjoja
valitaan jne. Jotta metakognitiivisia taitoja opittaisiin, on erittdin
tarke&d ohjata oppilaita arvioimaan omaa toimintaansa mahdollisim-
man varhain. Ennen kuin siirrytdan uuteen oppimiskokonaisuuteen
pitdisi oppilaille antaa aikaa tarkastella lapikaytya ja selvittad mitd he
nyt tietdvat ja miten he etenivét tietdmattdmyydesta tietoon. (Lehtonen
1998, 41 - 42.) Oppikirjassa aihekokonaisuuden lopussa pitéisi olla
tyoskentelya arvioiva osa, jonka avulla oppilas arvioi omaa toimintaan-

sa jakson aikana ja niita tietoja ja taitoja, joita han on saavuttanut.
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Aho (1998, 25) korostaakin oppilaan kykya asettaa opiskelulleen
paamaaria seka hallita oppimistaan tietoisesti eli itseohjautuvasti.
Silven, Kinnunen ja Keskinen (1993, 7) tarkoittavat itseohjautuvuudel-
la oppilaan oma-aloitteista, vastuullista ja suunnitelmallista toimintaa
opiskelutehtavissa ja -tilanteissa. Ala-asteikadiset oppilaat osaavat jo
maééaritelld sen, mitd haluavat oppia ja pystyvit suunnittelemaan
keinoja paistdkseen tavoitteeseensa. Oppikirjassa tavoitteenasettelua
voivat ohjata monipuoliset tehtavat.

Korkiakangas ja Kuusinen (1993, 50 - 51) korostavat lisdksi
metakognitiivisten taitojen arvoa. Metakognitiot ovat yksilén tietoa
omista strategioistaan ja menettelytavoistaan. Niiden avulla yksilé voi
tietoisesti tarkkailla, sdadella ja ohjata omaa oppimistaan. Jotta oppi-
las tulisi tietoiseksi erilaisista oppimisstrategioista, pitaisi niitd opettaa.
Rauste-von Wright ja von Wright (1996, 123) muistuttavat, ettei har-
jaantunutkaan oppija valttdmatta osaa valita strategiaansa tarkoituk-
senmukaisesti ilman ohjausta. Kaytetyst& oppimisen strategiasta ei
nimittdin riipu vain se, miten paljon opitaan vaan myés se, mité opi-
taan. Opettajan tehtdvina on ohjata oppilasta havaitsemaan, mita
pitad oppia, miten informaatiota voi prosessoida ja miten eri tilanteissa
voi kayttad hyvikseen erilaisia oppimistaitoja ja -strategioita. (Kor-
kiakangas & Kuusinen 1993, 60.) Parhaimmillaan my&s oppikirja voi
toimia opettajan tavoin.

Itsearvioinnin tarkoitus on opetus- ja opiskeluprosessin jatkuva
kehittdminen siten, ettd oppijassa syntyisi pysyvié kehitysvaikutuksia.
Myller ja Patrikainen (1993, 60) ovat todenneet, etta itsearviointiproses-
sin myo6ta toimintamuodot ja -menetelmét kehittyvat: oppilaan kasvu-
ja oppimistapahtumat syvenevit, tydskentely- ja arviointitaito lisdan-
tyy. Arvioimalla itsedan yksil6é oppii tuntemaan itsedan yha paremmin.
Itsearvioinnin tavoitteet sopivat kirjallisuudenopetukseen erittain
hyvin, silld oppilaan oma arviointi on my6s opettajan arvioinnin apu-
valine. Oppilaiden lukutaito voi olla niin eritasoista, ettd opettaja ei

pysty arvioimaan koko luokkaa samalla mittarilla.
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Linnakyld (1994, 20 - 21) esittdd Kolbiin (1984) viitaten, etta
itsearvioinnin ensisijaisena tavoitteena on tukea oppilaan reflektiivista
ajattelua. Reflektiivisyydelld tarkoitamme mm. tietoisuutta omasta
oppimiskokemuksesta, oppimistoiminnasta ja —tulokéesta eli koko
lukuprosessista. Kun yksild arvioi itsedan, han reflektoi. Toisin sanoen
reflektiivisyyttd ja itsearviointia voidaan pitaa laajassa merkityksessa
toistensa synonyymeind. Kirjallisuuden oppiaineen monimuotoisuuden
vuoksi myds opettajan on tarkeaa arvioida oppimisprosessia, ei pelkkaa
tuotosta.

Koulussa itsearvioinnin pitéisi olla myds perusteltua. Oppilaalle
on tarkeda tietdd miksi arvioidaan, jotta itsearviointitilanteista muo-
dostuisi normaali osa oppituntia. Katsoessamme peiliin saamme vali-
tonta tietoa ulkonéddstidmme. Omien oppimistulosten ja -saavutusten
arvioiminen on kuitenkin paljon vaikeampaa. Itsearviointi vaatii aikaa
ja taitoa olla rehellinen itselleen. Oppilaan on tarkeda saada palautetta
siitd, mitd han osaa ja mitd hé&nen pitda vield harjoitella. Jotta tata
palautetta omista taidoista voidaan saada, taytyy opettajan maaritelld
kirjallisuuden tiedolliset tavoitteet ja luettavien kirjojen maara. Opetta-
jan maaérittelemien tavoitteiden puitteissa oppilas asettaa itselleen
tavoitteita. Parhaimmillaan oman kehittymisen seuraaminen suuntaa
valintoja ja kannustaa oppimaan uutta. (Koppinen, Korpinen & Pollari
1994, 25.) Onnistunut tavoitteiden asettelu edistda esimerkiksi luku-
harrastuksen lisdantymistd. Tiedostamalla oman tilanteensa ja halu-
amalla itse kehittyd, oppilas voi vaikuttaa opiskeluunsa ja nédin paran-
taa eldménsa hallintaa (OPH 1999, 7).

3.3 Dynaaminen tiedonkasitys

Nykyisin ajatellaan, etta tieto rakentuu ik&an kuin verkostoksi, uuden
ja vanhan monitasoiseksi yhdistelméaksi. Uudistuvalle tiedonkésityksel-

le on ominaista dynaamisuus, aktiivisuus ja kriittisyys (Kohonen &
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Leppilampi 1994; Voutilainen, Meht&dldinen & Niiniluoto 1990.)
Antikaisen (1990, 18) mukaan koulutieto rakentaa oppilaiden identi-
teettid niin, ettd he saavuttavat mielekkain elaman vaihtuvien merki-
tysten yhteiskunnassa. Tasta syysta koulutiedon siséihen dynaami-
suus ja aktiivisuus ei viela riita, vaan oppilaan taytyy kokea se myos
oman eldminsi kannalta relevanttina. Motivaatio syntyy siita, etta
oppilas saa itse kasitella informaatiota oman kiinnostuksensa pohjalta.
Oppikirjan tulisi yllapitda saavutettua motivaatiotasoa tarjoamalla
oppilaita kiinnostavia aiheita ja antamalla erilaisia vaihtoehtoja tiedon
hankkimiseen ja soveltamiseen. Taytyy kuitenkin muistaa, ettd lasten
kiinnostuksen kohteet voivat olla viihteellisi& ja siksi on tdrkeaa ohjata
oppilaita pohtimaan informaation ja sen ldhteen luotettavuutta.

Dynaamisuudella Voutilainen ym.( 1990, 21) tarkoittavat tiedon
lainalaisuuksien ja sdannénmukaisuuksien opettamista ja soveltamis-
ta. Jos oppilas ei itse arvioi ja tydstd kriittisesti omaa suhdettaan
tietoon, ohjaavat tiedot hdnta ulkoapédin. Kun hén kykenee luomaan
tietoon henkildkohtaisen suhteen, pystyy hidn ohjaamaan ja kaytta-
maan tietoja omiin tarkoituksiinsa. (Virkkunen 1990, 149 - 150.)
Kirjallisuudenopetuksessa esimerkiksi juonikaavioiden kaytté voi olla
mekaanista: oppilas saattaa osata tayttaa kaavion oikein, mutta ym-
martda juonen merkityksen vasta osatessaan kayttda sitd luovasti ja
joustavasti.

Aktiivisuudella tarkoitetaan yksilon aktiivista tiedonetsinta ja
-kasittelytapaa. (Aho 1990, 5.) Aktiivisen ja passiivisen tiedon suhdetta
voidaan kuvata myoés siten, ettd erotetaan informaatio ja tieto toisis-
taan: informaatiota voidaan sisallyttaa kirjoihin, siirtda paikasta toi-
seen ja vastaanottaa, mutta tiedoksi se muuttuu vasta oppilaan pro-
sessoitua sen osaksi omaa tietorakennettaan, selittda Leino (1990, 44.)
Oppilaalle pitd4 antaa mahdollisuus omiin aloitteisiin, ja heidén tie-
donhaluaan ei saa sammuttaa liiallisella suunnittelulla. Oppilaan ei ole
kuitenkaan tarkoitus ty6skennelld yksin, vaan oppimateriaalin ensisi-

jainen tehtéva on kehittdd oppilaan ajattelua innostavilla ja monipuoli-
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silla tehtavilla seka tydmuodoilla. Luokan sosiaalinen ymparisto on
aktiivisen tiedonkésityksen kannalta merkittdvissd asemassa. (Vouti-
lainen ym. 1990, 22 - 24)) '

Kriittisyydella tarkoitetaan kyseenalaistavaa asennoitumista
tietoon. Koulussa opettajan antama malli on oleellinen: oppilaiden ei
ole tarkoitus kritisoida kaikkea tietoa, vaan pohtia ja havainnoida
erilaisia perusteluja asioille. Eri oppiaineissa tiedon luonne ja sen
luotettavuuden kriteerit luonnollisesti vaihtelevat. Kirjallisuudessa tieto
on usein vertauskuvallista, eika tallaisen tiedon totuudellisuuden
arviointi onnistu samoin kuin esimerkiksi luonnontieteissé. (Leino
1990, 46.) Koulun tulisi kannustaa oppilasta tarkkailemaan ja vertaile-
maan erilaisia tietoldhteitd. (Voutilainen ym. 1990, 24.) Ei riita, etta
oppikirja tarjoaa oppilaille luettavaksi erilaista materiaalia, esimerkiksi
novelleja tai tietotekstejd, vaan sen lisdksi oppikirjan taytyy ohjata
oppilaat pohtimaan tiedon sisdlt6a ja alkuperdia. Kahden erilaisen
tekstilajin vélilla voi olla huomattaviakin eroja, oppilaiden on syyta
oppia, etta kaikki tieto ei olekaan totuudenmukaista.

Tuppurainen (1992, 105) painottaakin uuden tiedonkéasityksen
vaikutuksia sekd opetusjarjestelyihin ettd itse oppimateriaalien laadin-
taan. Aikaisemmin arvostettiin enemmaén pienten yksityiskohtien muis-
tamista, eika pyritty kokonaisuuksien ymmartémiseen. Silloin tieto jai
pirstaleiseksi ja sita oli vaikea soveltaa eri tilanteisiin. Konstruktivisti-
sesta oppimiskasityksestd seuraa siirtyminen faktapainottuneisuudes-
ta ongelmakeskeisyyteen. Tynjala (1999, 63) selittda kuitenkin, ettei
konstruktivismi suinkaan tarkoita faktoista luopumista. Uutena aja-
tuksena on se, ettd faktatkin opitaan parhaiten silloin, kun ne kytke-
tadn oppilaan aikaisempaan tietoon ja todellisen eldmaéan tilanteisiin.
Kohosen ja Leppilammen (1994, 18) mukaan tietoon on opittava suh-
tautumaan kriittisesti arvioiden ja perusteluja etsien.

Eras kirjallisuudenopetuksen tavoitteista on tutustuttaa oppilaat
lukemaan asiateksteja ja fiktiota eri tavoin. Oppilaiden tulisi ymmaér-

tad, ettd sanomalehtitekstikdén ei ole aina taysin totta ja erityisesti
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uutisoinneissa korostuukin tiedon muuttuva luonne. Talla hetkellda
kouluissa suuntaus nayttdd olevan sellainen, etté itsenaista tiedonha-
kua korostetaan. Siksi onkin tarkedd ohjata oppilaita kriittisyyteen
tiedon ldhteen luotettavuudesta. On eri asia hakea tietoé aikakausleh-

desta kuin pdivan tuoreimmasta sanomalehdesta.

5 OPPIAINEENA AIDINKIELI JA KIRJALLISUUS

5.1 Mika on opetussuunnitelma?

Koulun tehtavana ei tietenkain ole vain opettaa, vaan myo6s kasvattaa
oppilaita. TAma ei ole kuitenkaan mahdollista ilman tavoitteita. Kou-
lun oppimis- ja kasvatustavoitteet on méaaritelty valtakunnalliseksi
opetussuunnitelmaksi. Opetussuunnitelmaa voidaan siis ajatella
etukéiteissuunnitelmana, johon opetuksella pyritddn. (Hirsjarvi 1982.)
Malinen (1992, 49) ei halua erottaa kasvatus- ja opetustavoitteita, silla
opetus on aina osa kasvatustoimintaa. Han esittaa kuitenkin omat
tavoitteet sekd kasvatus- ettd opetustyodlle. Kasvatustyon tavoitteita
ovat muun muassa arvot, normit ja maailmankuva. Opetustytté ohjaa-
vat esimerkiksi ainekohtaiset oppiméaarat. Naiden tavoitteiden yhdistel-
malld voidaan muodostaa jokaiseen opetustilanteeseen sopivat tavoit-
teet, jolloin oppilaan kokonaisvaltainen kehitys otetaan huomioon.
Opetussuunnitelma on aina sidoksissa ympéaroéivadn yhteiskun-
taan: sen arvot ja normit vaikuttavat myos koulutyéhén. Yksi koulun
keskeisista tavoitteista on kasvattaa oppilaista yhteiskunnan tasapai-
noisia jasenia. Nain ollen opetussuunnitelma on yhdysside koulun
toiminnan ja yhteiskunnan valilla. (Malinen 1985, 41). Peruskoululais-
sa todetaan peruskoulun tarkeaksi tehtdviksi “kasvattaa oppilaansa

tasapainoiseksi, hyvdkuntoiseksi, vastuuntuntoiseksi, itsenaiseksi,
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luovaksi, yhteistydkykyiseksi ja rauhantahtoiseksi ihmiseksi ja yhteis-
kunnan jaseneksi.” (POPS 1994, 113).

5.2 Kirjallisuus opetussuunnitelmissa v. 1970 - 1994

Opettajat laativat suunnitelmia oppilaan kehittymisestd, opetuksen
tavoitteista ja opetusprosesseista oman pedagogisen ajattelunsa pohjal-
ta. Tatd kutsutaan curriculum - malliksi. Launonen (2000, 56) selven-
taa curriculum termid viitaten muihin tutkimuksiin (Afjonen 1985;
Atjonen 1993; Malinen 1977). Han kasittda curriculum - opetussuun-
nitelman sisaltdvan oppilaan oppimiskokemusten kokonaisvaltaisen
suunnittelun, seka taustalla olevien oppimisen filosofisten ja pedago-
gisten periaatteiden kokonaisuuden. Lisdksi syntyi tarve maaritella
ainekohtaiset tavoitteet ja sisdllot. Hallinnollisen suunnittelun avulla
saatiin opetussuunnitelmaan toinen nakdékulma ja siten laadittiin
lehrplan - malli. (Malinen 1985, 17 - 19.) Launosen (2000, 56) mukaan
lehrplan-muotoisessa opetussuunnitelmassa esitelldan oppiaineet,
oppiaineksen valinta ja niiden jarjestdminen. Lisdksi puhutaan opetus-
suunnitelman determinanteista, jotka ovat opetussuunnitelman laa-
dinnassa korostuneita 1ahtékohtia. Naita ovat yhteiskunta, oppilas ja
oppiaines. (Launonen 2000, 56.)

1980- luvulla kunnat saivat oikeuden laatia oman opetussuunni-
telman. Valtakunnallinen opetussuunnitelma antoi suuntaa kunnalli-
sen opetussuunnitelman laatimiseen. “Opetussuunnitelman perusteet
on siis valtion kouluhallinnon ohjausvéiline varsinaisten opetussuunni-
telmien laatimista varten” (POPS 1985, 8). 1990- luvulla kaikkialla on
siirrytty koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin. Jokainen koulu tekee
oman opetussuunnitelman, jonka avulla koulu voi profiloitua jopa
johonkin erityisalaan, esimerkiksi kansainvalisyyskasvatukseen tai

taideaineisiin.
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Vuonna 1970 ilmestynyt valtakunnallinen opetussuunnitelma
painotti erityisesti lukemisen mekaanista oppimista. Hyva lukutaito
ohjasi kaikkia tavoitteita. Ala-asteen tavoitteista tarkeimpia olivat
lukutekniikan ja -menetelmien kehittdminen seki kirjah hyddyntami-
nen tiedonlédhteenda. Jo talldin kirjallisuudenopetuksessa koettiin
tarkeaksi elamyksellisyys, jonka avulla lukumotivaatiota haluttiin
herattda. (POPS 1970.)

Seuraavaksi tarkastelimme vuoden 1982 aidinkielen oppiméaaran
tavoitteistoa. Silloin painotettiin enemman affektiivisia tavoitteita:
koettiin tarkeaksi herattdi kiinnostus lukemiseen sekd sen harrasta-
miseen myos vapaa-aikana. Toisaalta lukemista pidettiin edelleen
tiedonhankinnan valineend. Uutena asiana tuli kansallinen nakdékul-
ma; lukemisen avulla kehitettiin kulttuuritietoutta. Kirjallisuutta
tarkasteltiin my6s taidemuotona; yksi tavoitteista oli tulkitseva lukemi-
nen. (Aidinkielen oppimairan tavoitteisto 1982.)

Seuraava opetussuunnitelma, vuonna 1985, oli selkeasti tiiviimpi
kuin edellisind vuosina. Nyt oli havaittavissa oppilaslahtbiseen oppi-
miskasitykseen siirtyminen. Aiemmin tavoitteena ollut kulttuurin
tuntemus oli muuttunut oman kulttuuri-identiteetin kehittdmiseksi
kirjallisuuden avulla. Lukemisella ja kirjallisuudella pyrittiin kehitta-
maan oppilasta kokonaisvaltaisemmin. Oppilaan oma harrastuneisuus
koettiin tirkedna ja sithen kannustettiin. Aidinkielen ja kirjallisuuden
oppisisaltoihin liitettiin my6s muiden aineiden oppiainesta, jolloin
oppilaan oli helpompi muodostaa tiedoista kokonaisuuksia. Tarked
tavoite oli myo6s lukemisesta saatava eldmys. (POPS 1985.)

Talla hetkelld kaytdssa oleva valtakunnallisen opetussuunnitel-
man perusteet ilmestyivat vuonna 1994. Seka aidinkielen ettd muiden
aineiden tavoitteet on esitetty hyvin tiiviisti, mutta toisaalta tama
esitystapa mahdollistaa opettajille ja kouluille tavoitteiden vapaan
soveltamisen. Perusteiden tarkoituksena onkin toimia koulukohtaisten
opetussuunnitelmien pohjana. Aidinkielen tavoitteissa kulttuuri-identi-

teetti ja lukemiseen harrastuneisuus ndhdaan edelleen tarkeana,
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mutta rinnalle on noussut hyvin vahvasti elamyksellisyys. (POPS
1994.) Uusi opetussuunnitelma ilmestynee vuonna 2004, ja vasta
silloin kirjallisuuden opetukselle maaritelldan omat tavoitteet ja arvi-

ointiperusteet.

5.3 Kirjallisuudenopetuksen nykyiset tavoitteet

POPS 1994 (42 - 46) mainitsee kirjallisuudenopetukselle useita tavoit-
teita. Kirjallisuutta lukemalla oppilas saa vahvistusta tunne-elamaansa
ja maailmankuvaansa, tietoa itsestdin ja toisista ihmisistéd seka tukea
mielikuvituksensa kehitykseen. Vahitellen oppilas omaksuu kirjallisuu-
desta tietoa, jonka avulla hian voi ymmartda oman aidinkielensa ja
suomalaisen kulttuurin ilmiéitd. Oppilaiden kiinnostus ja lukutaito on
otettava huomioon valittaessa luettavaa, kuten olemme aikaisemmin
teoriassamme todenneet (ks. luku 3.4). Kirjallisuudenopetuksen yhtena
tavoitteena on tutustuttaa oppilas oman maan sekd muiden maiden
kirjalliseen perinteeseen ja kirjallisuuden lajeihin. Esiteltdvan kirjalli-
suuden on oltava seka perinteista ja arvostettua, etta korkeatasoista
nykykirjallisuutta. Aidinkielta ja kirjallisuutta voidaan pitda myd&s
sanataiteena ja opetussuunnitelmassa kehotetaankin etsiméén sana-
taiteen yhteyksid muihin taiteisiin. Oppilaita tulee ohjata ndkemaan
kirjailija taiteilijana, jonka taidetta on hanen mielikuvituksensa luoma
teos. Perinteisesti oppilaat ajattelevat vain runoutta taiteena, silléa sen
erityinen muoto synnyttda sellaisen mielikuvan. Juuri siitd syysta
taytyy oppilaille esitella monipuolisesti erilaista sanataidetta ja selven-
ta4 sen laaja-alaisuutta.

Kouki (1994, 77) nostaa vuoden 1994 aidinkielen opetussuunni-
telman perusteista esiin kolme tarkeinta tavoitetta: eldmyksellisyys,
fiktiivisyys ja kulttuuritietous. Yksi monista peruskoulun kirjallisuu-
denopetuksen tehtédvistd on ohjata lasta kohti analyyttista lukijaa.

Analyyttinen lukija arvioi tekstia ja sen tarkoituksia lukiessaan. Silloin
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oppilas on my6s mukana tekstin rakentamisessa; han on tietoinen
omasta roolistaan siina. Talla tarkoitetaan elamyksellista lukemista.
Elamyksellisen lukemisen avulla lapsi voi kasvaa aktiiviseksi lukijaksi
ja oivaltaa kirjallisuuden yhteydet muihin taiteisiin. El&myksellisyys on
erityisen tarke&a tietoyhteiskunnan kasvateille, silld uusmediat tuotta-
vat jatkuvasti houkuttelevia virikkeitd. Elamykset ja kokemukset
kirjallisuudesta ovat keino sdilyttda lukutaidon hyva taso ja kiinnostus
harrastaa lukemista.

Koukin (1994, 77) mukaan elamyksellisen lukemisen kautta
mahdollistuu myoé6s luetun fiktiivisyys. Fiktion avulla voi kokea ja
néahda sellaista, joka muuten ei olisi itselle mahdollista. Oppilaan oma
lukukokemus on ovi fiktiivisen maailman mahdollisuuksien ja rajatto-
muuden oivaltamiseen. Nukarinen (1988, 149) kertoo kirjallisuuden
lukemisen jattavan paljon lukijan oman mielikuvituksen varaan.
Tekstistd nousevat mielikuvat rakentuvat muun muassa lukijan odo-
tusten, ennakkotietojen ja persoonallisuuden kautta ja néin mielikuvi-
tus kehittyy. Uusmedioiden tuottama kuvamateriaali, kuten videofilmit
eivat kehitd mielikuvitusta yhta hyvin, koska valmis kuva antaa liian
valmiin mallin. Videota katsoessaan koko luokka nakee tapahtumat
samalla tavalla, kun taas kirjaa lukiessaan jokainen oppilas “nékee”
tapahtumat omalla tavallaan.

Elamyksellisessa kirjallisuudenopetuksessa pitdisi valttda analyyt-
tisten kasitteiden kayttoa seka sellaisia tehtdvia ja kysymyksia, joilla
on kontrolloiva funktio. Lahtékohtana on luottamus lukijakokemuk-
seen, jota ei voi mitata oikein - vadrin - asteikolla. Juuri tdma 1aht6-
kohta on oleellinen lukemaan innostaessa. (Kolu, Volotinen, Ollila &
Frantsi 2000, 30 - 31) Luettua tulisi késitelld omien kokemusten ja
tunteiden kautta. Opettaja osoittaa hyvéksyvansa erilaiset lapset
liittdmalla opetukseensa myos heidan lukemisehdotuksiaan ja aloittei-
taan. (Linna 1994, 39.) Esimerkiksi suosituslistoja laatiessaan opettaja
voi ottaa huomioon lasten ehdotukset ja valita sieltd parhaimmat. Osaa

oppilaista voi motivoida lukemaan toisten oppilaiden suosittelemat
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kirjat paremmin kuin opettajan laatiman listan mukainen luettava.
Murto (2000, 23 - 24) pohtii lukemisharrastuneisuuden yhteytta kieli-
tajuun ja kirjoitetun kielen omaksumiseen. Hanesta ala—asteen opetuk-
sessa on valttdméaténtd kannustaa oppilasta lukemiseen ja myGs
osaavalla ohjaamisella on merkitysta oppilaan kasvun kannalta. Luke-
misharrastuneisuus on arviointiperusteissa: sita ei pidd unohtaa,
mutta ei myoskadn takertua liikaa.

Kulttuuritietouden merkitys on Koukin (1994) mielesta korostunut
Euroopan Unioniin liittymisen my6ta. “Maailman kirjallisuus seka
oman maamme Kkirjallisuus ovat tdynné henkildita, tapahtumia ja
lausahduksia, joiden tietdminen on sivistysta, mutta myds iloa ja
oivaltamisen riemua” (Kouki 1994, 78 - 80). My0s Rikama (1998, 284 -
285 ) pohtii kirjallisuudenopetuksen asemaa Suomen EU: iin liittymi-
sen jalkeen. Han perddnkuuluttaa kirjallisuudenopetuksen tehtavaa
eurosuomalaisten kansallisen kulttuuritietouden ja identiteetin vahvis-
tajana. Kirjallisuudenopetus on tdrkedid myoés oman kulttuurin jé-
senyyden kannalta. Lapsen olisi hyva oppia kohdekulttuuristaan
oleellisia asioita, kuten sen saantgja, rituaaleja ja mytologiaa. Nama
tiedot 16ytyvat kulttuurikirjallisuudesta ja samalla ne mahdollistavat
kulttuurikirjallisuuden lukemisen. (Galda & Cullinan 1991 ; Purves
1991))

Kirjallisuudenopetuksen eraitd tarkeimpia sisaltéja on kansalli-
sen identiteetin synnyttaminen ja sailyttdminen sekd oman aidinkielen
harjaannuttaminen lukemisen avulla. Kalevala ja Seitsemén veljesta
ovat kuuluneet perinteisesti kirjallisuuden oppisisaltdihin jo ala-asteel-
la. Usein nama aiheet on koettu vaikeina ja hyvin irrallisina oppilaiden
omasta eldmésti. Oppimateriaalin tdytyisi ohjata ndkemaan yhtyma-
kohdat nykypaivdan. Mytologiastamme 10ytyy aineksia vaikka mitéa

parhaimman seikkailuelokuvan luomiseen.
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6 TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimuksemme pédatehtdvana on:

Ovatko Salainen kerho-oppimateriaalin oppilaan osat 3 ja 5 laadukkai-

ta kirjallisuudenopetuksen oppikirjoja?

Tutkimuksemme padtehtavdd maaradvit neljd alatehtavaa:

1. Kuinka hyvin lapsen kognitiivinen kehitys otetaan huomioon
Salainen kerho oppimateriaalin oppilaan aineistossa 3 ja 5?

2. Kuinka hyvin nykykasitykset ihmisestd, oppimisesta ja tiedosta
ilmeneviat Salainen kerho oppimateriaalissa oppilaan aineistossa
3jab?

3. Kuinka hyvin kirjallisuudenopetuksen opetussuunnitelma ja
tavoitteet otetaan huomioon Salainen kerho oppimateriaalin
oppilaan aineistossa 3 ja 5?

4. Mita oppilaan on mahdollista saada kayttiessaan tatd oppimateri-

aalia itsenaisesti ilman opettajaa?

Taman tutkimuksen paitarkoituksena oli selvittda kuinka teoriataus-
tassa médritellyt asiat ilmenevat oppikirjoissa eli mita oppikirja tarjoaa
oppilaalle ja kuinka laadukasta, oppilaan huomioon ottavaa, tama
tarjonta on. Tutkimustehtdvat muotoutuivat kysymyksesta: mihin
oppikirjat perustuvat? Teoriataustassa madrittelimme laadukkaan
oppikirjan rakennusaineet. Tata tarkemmin kuvaa KUVIO 1. Kaiken
opetuksen ldhtékohtana taytyy olla lapsen kognitiivisen kehityksen
huomioon ottaminen. Lapsen kehitysta tarkasteltaessa ei voida erottaa
ajattelua ja kieltd toisistaan. Tutkimuksessamme ajattelun ja kielen
teoriaa edustivat padasiassa Piaget ja Vygotski. Kirjallisuudenopetuk-
sen yhtena paatehtavana oli ajattelun ja kielen kehittdminen ja rikasta-
minen. Lisdksi paatehtaviin lukeutui ihmisen moraalisen kehityksen
edistAminen ja tata puolta edusti tutkimuksessamme Kohlberg. Pelkka

lapsen kognitiivisen kehityksen tuntemus ei kuitenkaan riitd, vaan
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oppimateriaalin suunnittelussa taytyy tiedostaa myo6s késitykset ihmi-
sestd, oppimisesta ja tiedosta. Valitsimme tarkastelun ndkdkulmiksi
holistisen ihmiskésitykéen, konstruktivistisen oppimiskasityksen ja
dynaamisen tiedonkasityksen, silld ne ovat nykykésitykset. Naiden
taustatekijéiden varassa voidaan médritelld oppiaineelle tavoitteet ja ne

ovat kirjattuna opetussuunnitelmaan.
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

7.1. Aineisto

~ Kiinnostuksemme oppimateriaalitutkimukseen ohjasi meidat valitse-
maan tutkimusaineistoksi valmiin aineiston, eli oppikirjat. Halusimme
tutkimuksemme olevan ajankohtainen ja kiinnostava, joten oli luonte-
vaa valita kirjallisuuden oppimateriaali tarkastelun kohteeksi. Salai-
nen kerho- kirjasarja on ilmestynyt vuonna 2000. Nimi Aidinkielen ja
kirjallisuuden peruskirja viittaa oppiaineen nimenmuutokseen: aidin-
kieli nimen sijasta oppiaineeksi on tullut didinkieli ja kirjallisuus.
Nimenmuutoksella halutaan kirjallisuudenopetukselle uutta painoar-
voa. Nyt siis kirjallisuus on muuttunut aidinkielen opetuksen toiseksi
paapilariksi. Muutos on ajankohtainen my6s Suomen Euroopan unio-
nin jadsenyyden vuoksi. Lisddntyvian kansainvalisyyden kannalta on
tarkeaa panostaa suomalaisuuden ja kielellisen identiteetin rakentami-
seen.

Koska valmiin aineiston maara vaihtelee paljon, toisinaan tutkijan
ongelmana on aineiston rajaaminen valikoiden ja kriittisesti. (Eskola &
Suoranta 1999, 120.) Salainen kerho-kirjasarja onkin kokonaisuutena
erittain laaja. Oppimateriaali koostuu kahdesta padosasta: peruskir-
joista ja kirjallisuuden lukemistoista. Lisdksi saatavana ovat harjoitus-
vihkot ja pienoisromaanit sekd multimediamateriaali. Oppimateriaaliin
kuuluvat my0s opettajan oppaat. Aineiston laajuuden vuoksi rajasim-
me tarkastelun kahteen luokka-asteeseen. Pystydksemme vertailemaan
kirjojen sisalt6a, valitsimme aineistoksi kolmannen ja viidennen luokan
oppilaan oppimateriaalit.

Tulosten raportoinnissa kiytimme paljon lainauksia tutkimusai-

neistosta. Nain tarkoituksenamme oli helpottaa lukijan roolia hdnen
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tutkiessaan tulkintojamme. Jotta tuloksia olisi helpompi lukea, kay-

timme oppimateriaalista seuraavanlaisia lyhenteita:

Salainen kerho 3, Aidinkielen ja kirjallisuuden peniskixja =8k 3
Salainen kerho 5, Aidinkielen ja kirjallisuuden peruskirja = Sk 5
Lentava elefantti, Salainen lukemisto 3-4 = Le 3-4

Lohikdarme Sytkdnen, Salainen lukemisto 3-4 = LS 3-4
Aavelaiva, Salainen lukemisto 3-4 = A 3-4

Valaiden laulu, Salainen lukemisto 5-6 = V1 5-6

Tunnussana: Salainen, Salainen kirjasto = TS

Palaneen korun salaisuus, Salainen kirjasto = Pks

7.2 Aineiston késittely

Oppimateriaalitutkimuksia tehdéan yleisesti aika vahéan, joten tutkijan
on itse mietittava ongelmien asettelu, eika siitd ole yleensa valmiita
tutkimuksia, joita voisi hyddyntda. Taman oppimateriaalin uutuuden
vuoksi siita ei ole tehty aiempaa tutkimusta. Kustantaja toivoi tutki-
musta oppimateriaalin sopivuudesta kirjallisuudenopetuksen materi-
aaliksi. Tasta syystd tutkimuksemme padtehtavaksi muodostui, onko
Salainen kerho laadukas kirjallisuuden oppimateriaali. Alatehtavien
avulla oli tarkoitus 16ytaa vastaus tutkimuksen paatehtidvaédn. Ha-
lusimme tutkia asiaa oppilaan nakékulmasta ja siksi jitimme oppima-
teriaalin opettajanoppaat tutkimuksen ulkopuolelle.
Tutkimusotteeksi valitsimme kvalitatiivisen eli laadullisen tutki-
muksen, silld halusimme tutkia aineistoa syvallisemmin. Laadullisen
aineiston analyysitapoja on olemassa melkoisesti ja usein menetelmia
kaytetdan paéallekkiin.(Eskola & Suoranta 1999, 161.) Tilastoivaa ja
sanallisesti kuvailevaa menettelya ei enda katsota toisilleen vastakkai-
siksi. Voidaan jopa sanoa, ettd sanallisen kuvailun takana on aina

enemman tai vihemmain epamaidrainen maarallisyys. (Pietila 1976, 52.)
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Nain oli my0s tassa tutkimuksessa: mittari antoi méaarélliset tulokset,
joiden perusteella teimme laadullisen tulkinnan. -

Jos sisallénosat ovat olemukseltaan ainutkertaisia ja siind mieles-
sa keskendaan erilaisia, ei sisallon maarallinen luokittelu’ole mahdollis-
ta. Aineistonamme olleet oppikirjat sisédltavat joitakin samankaltaisia
osia, kuten johdanto, henkil6t ja kuvitus, mutta sisalléltaan ne kaikki
ovat erilaisia. Esimerkiksi kaikki lukemistot sisaltavat fiktiivista teks-
tid, mutta mitddn satua tai kertomusta ei ole kiytetty enempédéa kuin
yhden kerran eli jokainen oppikirja ja lukemisto on ainutkertainen.
Myos tasta syystd tutkimusotteeksemme oli syyta valita kvalitatiivinen
eli laadullinen menetelma.

Lahdimme liikkeelle siitd perusolettamuksesta, ettd oppimateriaa-
lin taytyy perustua nykyiseen opetussuunnitelmaan. Opetussuunnitel-
massa otetaan huomioon opetuksen filosofiset taustat seka lapsen
kognitiivinen kehitys. Naistd asioista muodostimme kolmijakoisen
teoriataustan (ks. KUVIO 1), jonka ensin teemoittelimme. Eskolan ja
Suorannan (1999, 175 - 180) mukaan teemoittelun avulla aineistosta
voidaan nostaa esiin tutkimusongelmaa valaisevia teemoja. Teemat
eivat ole tekstin yksittdisid kohtia, vaan liittyvéit sen sisdltéon: niiden
avulla yritetdan 16ytaa tekstin merkityksenantojen ydin. (Moilanen &
Raiha 2001, 53.) Teemoittelulla voidaan tarkoittaa jopa tiukkaa aineis-
ton ja teorian valistd yhteytta, kuten tutkimuksestamme kavi ilmi.

Laajaa tai useita eri sisdllollisia piirteita sisaltdvaa aineistoa on
vaikea hallita ellei apuna kiyta ainakin jonkinlaista luokitteluun sopi-
vaa jarjestelmaa tai kaaviota. (Pietild 1976, 33 - 34.) Tallaisen kaavion
kayttdminen ei vaadi ettd tutkimuksen pitdisi olla tilastollinen - sita
voidaan kayttda myods vain sisdlloén sanallista kuvailua jadsentavana
kehyksena. Tassa tutkimuksessa sisdltéluokitusjarjestelman muodosti
teoriataustan teemoittelun avulla luotu mittari (ks. LIITE 1).
Analyysimittarin luokiksi muodostuivat teoriasta esiin nostamamme
teemat. Olemme kayttaneet sitd juuri sanallista kuvailua jasentdvana

kehyksend, mutta raportoimme my0s saamamme maaralliset tulokset
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vakuuttaaksemme lukijan. Kun eri kirjojen sisaltéja kuvaillaan toisiinsa
vertaillen, on vAalttAmatonta, etta sisaltdja voidaan kuvailla saman
yvhtendisen sisaltoluokitusjarjestelman pohjalta. (Pietila 1976, 34.) Myots
pienoisromaanien analysoinnissa kdytimme mittaria abuna joiltakin
osin. Pienoisromaanien maarallisia tuloksia emme kuitenkaan voineet
raportoida samaan tapaan kuin muita oppimateriaalin osia, silld ne
analysoitiin kokonaisuuksina ja niissé ei ole tehtavia.

Analyysimittarin luomisen jilkeen tutustuimme tutkimusaineis-
toon laajermnmin, joten luimme kaikki tutkittavat osat kokonaan. Oppi-
kirjan pedagogisen tehtivéan vuoksi oli vaikeaa eritella teksteista tiukas-
ti kirjallisuutta koskevat osat. Oppikirjat edustavat muutenkin aivan
omaa tekstilajiaan: lyhyita tekstijaksoja ja kuvia, paljon erilaisia tehta-
vid (Savolainen 1998, 18.) Tastd syystd jouduimmekin kayttamaan
verrattain paljon aikaa oppimateriaaliin tutustumiseen. Lopulta paatim-
me ottaa tarkastelun kohteeksi kaikki muut paitsi kieliopilliset kappa-
leet. Kirjallisuudenopetukseen kuuluu lukemisen lisdksi yhta lailla
kirjoittaminen, puhuminen, ilmaisu jne. Nama kaikki osa-alueet pyrim-
me huomioimaan analysoidessamme aineistoa.

Analyysimittarin avulla teimme aineistolle sisdllén analyysin.
Oppilaan materiaalissa ei tietenkd&n suoraan sanota pohjautuvatko
tekstit esimerkiksi konstruktivistiseen oppimiskésitykseen tai opetus-
suunnitelman maéaéarittelemiin tavoitteisiin. Merkitysten tulkitseminen
tekstistd edellyttaa tutkijoilta jatkuvasti seké teoreettisten 1dhtSkohtien
mielessd pitAmistd, etta aineiston ilmaisujen lukemista niiden omia
yhteyksia vasten. (Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1995, 144 -
145.) Toisin sanoen meidan taytyi tulkita oppikirjojen teksteja teorian
médrittelemien “silmalasien” 1api, poimien teoreettisten ldhtékohtien
ilmenemisen rivien valista.

Borgin (1968, 6) mukaan sisalldn analyysiin siséltyy kaksi analyyt-
tistd tavoitetta, jotka ovat toisiaan tukevia: sen avulla kuvataan eri
nakékulmista sisdltdd, niin merkityksia kuin rakennettakin, seki sen

avulla suoritetaan myds paattelyja sisdltdoa edeltaviin seikkoihin tai
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sisdltda seuraaviin seikkoihin. Sisdllon analyysi toteutui tassé tutki-
muksessa juuri edellda mainittujen kahden analyyttisen tavoitteen
mukaisesti. Ensinnakin analysoimme tutkittavaa aineistoa eli peruskir-
jojen ja lukemistojen teksteja, teoriataustan mééﬁttéméin mittarin (ks.
LIITE 1) mukaisesti merkityksid etsien. Késittelimme aineistoa ensin
kognitiivisen kehityksen osalta mittariin merkintgja kirjaten. Sitten
siirryimme opetuksen filosofisiin taustoihin jne. Nain etenimme vaihe
vaiheelta, kunnes koko aineisto tuli tutkituksi kolmijakoisen ana-
lyysimittarimme avulla. Toiseksi teimme paatelmia sisaltod seuraaviin
seikkoihin, eli onko oppimateriaali laadukas ja mita oppilas saa lukies-
saan ja opiskellessaan tit4 aineistoa. Mittarin merkinnat eivat siis viela
kertoneet kaikkea, vaan meidén taytyi tehda niista tulkintoja. Merkitse-
mamme sivunumerot analyysimittarissa kertoivat siita, etta tiettya
tarkastelun kohteena olevaa asiaa 10ytyi oppimateriaalin sivuilta, toisin
sanoen tama kertoi oppimateriaalin olevan laadukas siltd osin. Kun
merkinnét puuttuivat, tarkoitti se sitd, etta tiettya tarkastelun kohteena
olevaa asiaa ei 10ytynyt oppimateriaalin sivuilta eli se kertoi siitd, etta
siltd osin oppimateriaali ei ollut laadukas.

Syrjala ym. (1995, 125) vaittavat, etta tutkimusaineiston tulkinta
ei ole kertasuoritus, vaan tutkijan on syyta keskustella aineistonsa
kanssa jatkuvasti. Laadullisessa tutkimuksessa onkin mahdollista
kulkea edestakaisin aineiston analyysin, tehtyjen tulkintojen ja tutki-
mustekstin vililla (Eskola & Suoranta 1999, 209.) Usein jouduimmekin
palaamaan aineiston pariin tarkastamaan oliko tekemdmme tulkinta
oikea. Mitd enemman tédtd edestakaista analyysia teimme, sitd enem-
man alkoivat tulokset hahmottua ja varmistua. Tutkimuksen toteutta-
misen viimeisend vaiheena tapahtuikin analyysimittarin merkintéjen

selvittdminen eli tulosten kirjaaminen.



8 TUTKIMUSTULOKSET

8.1 Oppimateriaalin tehtavien méaarilliset tulokset

33

Kuvioiden 2, 3, 4, ja S y-akseleiden pisteméarat vaihtelevat. Tallaisessa

analyysissa ei ole mahdollista maaritella maksimipistemaaria, silla

aiempaa tutkimusta ei ole. Maksimipistemaaran maaritteleminen ei ole

myOskaidn mahdollista siksi, etta tutkija ei voi etukiteen paattaa kuin-

ka monella sivulla jokin tietty tehtavatyyppi esiintyy. Kuvioiden piste-

maadrat maaraytyvat automaattisesti suurimman tuloksen saaneen

pylvdadn mukaan. Lukijan tulisikin ottaa tdma huomioon ja vertailla eri

kuvioita kesken&an suhteuttaakseen pylvaan korkeuden. Peruskirjat 3

ja S muodostavat kuvion 2. Kuvioissa 3, 4 ja 5 vertailemme kolmannen

ja neljannen luokan lukemistoja viidennen ja kuudennen luokan luke-

mistoon.

200
150 —
100 —
50 —

Tehtavat
Peruskirjat 3 ja 5

a
||
0

U

Yksilotyoskentely

Paritydskentely

Ryhmatydskentely

Luetun pohjalta kirjoittaminen

Luetun pohjalta esittaminen

Luetun pohjalta keskustelu/ pohdinta
Kirjallisuus yhdistetadan muihin aineisiin
Ohjaa tiedon soveltamiseen

BUSENCCOE
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Ohjaa tiedostamaan oppimisstrategioita

KUVIO 2. Peruskirjojen 3 ja 5 tuloksien vertailu
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Molemmissa peruskirjoissa tydmuotona kaytetaan eniten yksils-
tyéskentelya ja luetun pohjalta kirjoittamista. Voidaankin sanoa, etta
jokaiseen kirjan kappaleeseen sisaltyy useita kirjallisia tehtévia, jotka
tehddan yksin. Viidennen luokan kirjassa on enemman sivuja ja kappa-
leita, joten siksi nama pylvait ovat huomattavasti korkeampia kuin
kolmannen luokan vastaavat pylvaiat. Olimme yllattyneita, kuinka
vahaisessd maarin kirjoissa kaytetdan pari- ja ryhmaéatehtévia. Samoin
luetun pohjalta esittaminen ja keskusteleminen jadvat huomattavan
vahaiseksi.

Itsearviointi puuttuu molemmista peruskirjoista ldhes taysin,
vaikka nykyinen oppimiskasitys sitd painottaakin (ks. Konstruktivisti-
nen oppimiskasitys, luku 4.2). Itsearviointitehtdvien puute antaa perus-
kirjoista vanhanaikaisen vaikutelman. Kolmannen luokan kirjassa
esiintyy enemmaén tehtévid, jotka ohjaavat oppilasta kausaalisuhteiden
muodostamiseen. Tdhin auttavat mm. erilaiset kaaviot, kuten juoni-,
ajatus- ja kasitekartat (ks. LIITE 2). Viidennen luokan kirjassa ohja-
taan enemman hypoteesien muodostamiseen luetusta tekstistd. Tulok-
set olivat odotettavissa, silld Piagetin (ks. Piaget, luku 3.1)mukaan
lapsen kognitiivinen kehitys etenee vaiheittain. Kolmannella luokalla
kokonaiskehityksen kannalta on tarkeAmpaa keskittya syy-seuraus-
suhteiden ymmartamiseen, kun taas viidennellad luokalla taytyy ohjata
oppilaita tekemaan erilaisia paatelmia lukemastaan.

Pylvasdiagrammissa metakognitiivisten taitojen osuus saattaa
vaikuttaa vahaiseltd. Kolmannella luokalla vihaisyys voi selittya lasten
ikatasolla: he pystyvat jo omaksumaan peruslukustrategioita ja voivat
kayttaa apunaan esimerkiksi erilaisia ajatuskarttoja. Heiltd ei kuiten-
kaan vield ole tarpeen vaatia korkeatasoisten oppimisstrategioiden
kayttoa. Viidennelld luokalla oppimisstrategioiden hallintaan ohjataan
enemman, silla tilla ikdryhmalla oppiaineet laajenevat ja vaikeutuvat.

Peruskirja sisaltddkin kokonaisen jakson oppimisstrategioista.
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Tehtavat
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Ohjaa perustelemaan vastauksia

Ohjaa tiedostamaan oppimisstrategioita

KUVIO 3. Lukemistojen Lentava elefantti 3-4 ja Valaiden laulu 5-6
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Tehtavat

Lohikddrme Sytkanen 3-4 ja Valaiden laulu 5-6
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3. luokka 5. luokka
Yksildtyskentely ] Paritydskentely
Ryhmétyaskentely 1:_—_| Lusetun pohjalta kirjoittaminen
Luetun pohjalta esittiminen m Luetun pohjalta keskusteleminen/ pohdinta
Kirjallisuus yhdistetsian muihin aineisiin E] Ohjaa tiedon soveitamiseen

Kehittaa ymmartimasn kausaalisuhteita
Ohjaa vertailemaan tietoja

Ohjaa perustelemaan vastauksia

Ohjaa tiedostamaan oppimisstrategioita

Ohjaa itsearviointiin

Ohjaa muodostamaan hypoteeseja
Ohjaa analyyttiseen ajafteluun
Kasitteita luokitellaan/ ryhmiteildan

KUVIO 4. Lukemistojen Lohikddrme Sytkadnen 3-4 ja Valaiden laulu 5-6

tuloksien vertailu
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Tehtavat

Aavelaiva 3-4 ja VValaiden laulu 5-6
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Ohjaa tiedon soveltamiseen

Kehittaa ymmartamaan kausaalisuhteita
Ohjaa vertailemaan tietoja

Ohjaa perustelemaan vastauksia
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Ohjaa muoudostamaan hypoteeseja
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KUVIO 5. Lukemistojen Aavelaiva 3-4 ja Valaiden laulu 5-6 tuloksien

vertailu
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Myds 3-4:nnen ja 5-6:nnen luokan lukemistoissa yksilotyoskente-
lyn ja kirjallisten tehtavien mé&ra on huomattavan suuri. 3-4:nnen
luokan lukemistoissa on erityisen vihan pari- ja ryhmatehtavia. Yksilo-
tehtdvat ovat kuitenkin hyvin suunniteltuja: perustelujen ja luetun
soveltamisen kautta edetdan kohti hypoteettista ajattelua. 5-6:nnen
luokan lukemistossa pari- ja ryhmétehtdvid on hieman enemman.
Taméan luokka-asteen pylvasdiagrammista nousee erityisesti esille
kasitteiden luokittelua ja ryhmittelya siséltavit tehtavat.

Kirjallisuutta ei juurikaan integroida muihin oppiaineisiin. LOysim-
me esimerkiksi muutamia tehtavid, joissa tekstin pohjalta taytyi tehda
piirros, mutta tuskin voidaan sanoa, ettd satunnaiset piirrostehtavét
olisivat kuvataidetta. Keskustelu- ja pohdintatehtivia oli vahan kaikissa
3-4:nnen luokan lukemistoissa. Keskustelu- ja pohdintatehtavien
vahaisyys verrattuna 5-6:nnen luokan lukemistoon saattaa selittya
silla, ettd vanhemmat oppilaat osaavat paremmin muodostaa ryhmia
itseniisesti ja toimia oma-aloitteisesti pienryhmaétilanteissa. Myos
lapsen kognitiivinen kehitysvaihe vaikuttaa tehtivien valintaan: isompi-
en oppilaiden tehtédviin vastaaminen tapahtuu asioiden pohdinnan

kautta, ei niinkddn suoraan tekstistd lainaamalla.

8.2 Lapsen kognitiivisen kehityksen huomioon ottaminen

Oppimateriaali ottaa huomioon lapsen kognitiivisen kehityksen erittiin
hyvin. Peruskirjat opettavat kirjallisuutta luokittelun ja ryhmittelyn
avulla padasiassa viidennelld luokalla. Tehtavat ohjaavat 16ytamaan
samankaltaisuuksia ja eroja 1&hinné saman tekstin sisaltd, ei niinkdan
vertailemalla kahta eri tekstid. Lahikehityksen vyShyke on joiltakin osin
huomioitu seké kolmannen ettd viidennen luokan kirjoissa. Kohlbergin
(ks. Kohlberg, luku 3.3) oikeudenmukaisuus periaatetta ei kasitella
riittdvasti oppikirjojen teksteissa. Oppilaille mahdollistetaan roolinotto-

kokemukset ja siten annetaan mahdollisuus kokea empatiaa molempi-
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en peruskirjojen avulla. Oppilaita ohjataan hyvin ymmartavaan lukemi-
seen monilla eri keinoilla.

Kappaleet ovat pddosin sopivan pituisia, eli tekstimitta vastaa
lapsen lukutaitoa. Seka kolmannella ettd viidennella luokalla kirjan
kappaleet ovat tehtidvineen keskimaarin aukeaman mittaisia. Tekstimit-
taa voidaan ajatella myoés toisella tapaa: lauseiden mitta seké tekstin
sisdinen kappalejako muodostavat tekstin mittaa arvioivan kriteerin.
Kolmannella luokalla kappaleet ovat lyhyempia ja sisadltavat enemman
vuoropuhelua kuin viidennen luokan vastaavat kappaleet. Teksteissa
kiytetaan erittdin paljon monipuolista ja lasta kiinnostavaa sanastoa.
Lauserakenteet antavat hyvid malleja lapsen omaan kielenkayttoon ja

tarjoavat oppilaalle haasteita.

Lapsen kognitiivinen kehitys
Peruskirjat 3 ja 6
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B Sanasto ja kasitteet Lauserakenne
[:] Tekstin mitta . Lapsen elamaan liittyvat asiat
Teksti kasittelee arvokysymyksia

KUVIO 6. Lapsen kognitiivisen kehityksen huomioon ottaminen perus-

kirjoissa 3 ja 5
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Lukemistoissa kasitteiden sekd sanojen ryhmittelya ja luokittelua
kaytetadn tehtavatyyppina paljon. Samankaltaisuuksia ja eroja etsitdan
seka tekstin sisilta ettd kahden tekstin valilta kdyttden monipuolisia
apukeinoja. Lahikehityksen vydhykkeella tapahtuva' oppiminen on
otettu huomioon paremmin kuin peruskirjoissa. Roolinottoa ja empati-
aa kehittavia eli lapsen elamaan liittyvia teksteja ja tehtivia on run-
saasti, joten oikeudenmukaisuus periaatteen huomioon ottaminen
toteutuu lukemistoissa erittdin hyvin. Oppilaita ohjataan ymmartavian
lukemiseen hyvin ja kieli on lapsen ikatasolle sopivaa, seka lap-

senomaista, ettd hyvaa yleiskielta.

Lapsen kognitiivinen kehitys

Lentdva elefantti 3-4 ja Valaiden laulu 5-6
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/4 Sanasto fa kisifteet Lauserakenne
-1 Tekstin mitta B  Lapsen elamaan liittyvat asiat

{71 Teksti kasittelee arvokysymyksia

KUVIO 7. Lapsen kognitiivisen kehityksen huomioon ottaminen luke-

mistoissa Lentava elefantti 3-4 ja Valaiden laulu 5-6
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Lapsen kognitiivinen kehitys
Lohikdarme Sytkanen 3-4 ja Valaiden iaulu 5-6
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KUVIO 8. Lapsen kognitiivisen kehityksen huomioon ottaminen luke

mistoissa Lohikdarme Sytkanen 3-4 ja Valaiden laulu 5-6

Lapsen kognitiivinen kehitys

Aavelaiva 3-4 ja Valaiden laulu 5-6
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KUVIO 9. Lapsen kognitiivisen kehityksen huomioon ottaminen luke-

mistoissa Aavelaiva 3-4 ja Valaiden laulu 5-6
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Seuraavista lainauksista kdy tarkemmin ilmi tulkintamme lapsen
kognitiivisen kehityksen huomioon ottamisen tasosta kolmannen ja
viidennen luokan peruskirjoissa ja lukemistoissa. Pienoisromaanit
kisittelemme erikseen alkaen sivulta 99. Lainauksissa kayttamamme

lyhenteiden selitykset 16ytyvét sivulta 49.

8.2.1 Peruskirjoissa

Kolmannen luokan kirjassa luokittelutehtavat liittyvat padasiassa
kielioppijaksoon, eika kirjallisuuden oppisisaltdjad opeteta luokittelun
avulla. Pienid kirjoituskirjaimia harjoitellaan kuntokoulussa. Tee oma
kunto-ohjelma. Pddtd, missd jdrjestyksessd kierrdt kuntosalin. 1. Kirjoita
kaikki kotieldimet. 2. Kirjoita kaikki lemmikkieldimet (Sk 3, 16). Viiden-
nen luokan kirjassa sanoja luokitellaan enemman eri jaksojen orien-
tointisivuilla: jokaiseen jaksoon liittyvid sanoja merkitdan erilaisella
kuviolla riippuen siit4, tunnistaako oppilas sanan entuudestaan. Oppi-
laita ohjataan myos lajittelemaan kirjallisuutta. Mitkd kirjoista sopivat a.
Erityisesti tytéille b. Erityisesti pojille c. Molemmille (Sk 5, 13).
Kirjallisuudenopetuksessa samankaltaisuuksilla ja eroilla voidaan
tarkoittaa kahta eri asiaa. Ensinnékin erilaisia teksteja vertailemalla
opitaan niiden tyypillisid ominaispiirteita. Lisdksi samankaltaisuuksia
ja eroja voidaan tutkia yhdesté tekstisti. Tekstissd vuorottelevat rauhal-
linen kuvailu ja kerronta sekd jannittdvd toiminta. Etsi esimerkit molem-
mista (Sk 5, 27). Kolmannen luokan kirjassa ei kiytetd taméantyyppisia
tehtavia ja viidennelld luokalla nditd on vain muutama. Toisaalta sa-
mankaltaisuuksia ja eroja voi 16ytya vertaamalla luetun sisiltéa omaan
elamaan. Naita esimerkkeja 16ytyy enemmaéan molemmista kirjoista.
Kuka Kauno Rivinojan oppilaista muistuttaa lukijana eniten sinua? Perus-
tele (Sk 3, 34). Miten valmistaudut kokeisiin? Vertaa itsedsi Kaunon

oppilaisiin. Mitd samaa, mitd erilaista? (Sk 5, 93).
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Vygotskin ldhikehityksen vyé')hykkeeh mukaisesti oppilas oppii
ilman opettajaa. Oppilas voi saavuttaa potentiaaliéen oppimisen tason
hyvan oppimateriaalin avulla. (ks. Vygotski, luku 3.2). Kokonaisuutena
peruskirjat tarjoavat paljon uutta tietoa lukijalleen eli toimivat virik-
keellisind oppimisympéristéind. Kolmannen luokan peruskirjassa
kirjallisuuden tirkeimpid oppisisélt6ja ovat juonirakenteen sisdistami-
nen ja omat kirjoitelmat. Kerro tai kirjoita kertomus lyhyesti, niin ettd
Juoni ei muutu (Sk 3, 52). Kirjoita siitd, kun itse kdvit hammaslddkdrissd.
Kerro esimerkiksi seuraavista asioista: Milloin? Missd? Mitd hampaillesi
tehtiin? Miltd tuntui jdlkeenpdin? (Sk 3, 61). Viidennen luokan kirjassa
kirjallisuuden oppisisallét vaativat monipuolisia lukutapoja. Kirjassa on
mm. pitkd Kalevala- jakso, erilaisia asiateksteja ja ndytteita eri kirjoista.
Naita teksteja lukiessaan oppilaan tédytyy osata oikea lukutapa. Tassa
kirjassa my6s opetetaan oikean lukustrategian valintaa. Tee tekstistd
kysymyksid. Kysy asioita, a. joihin I6ytdd vastauksen suoraan tekstistd.
Esim. Missd Picasso syntyi? b. joihin vastatessaan joutuu kokoamaan
asiat useasta kohdasta. Esim. Mitd tyylejd Picasso kdytti maalatessaan?
(...)(Sk5, 97).

Oppiminen on tietenkin aina yksil6llista: joku oppii parhaiten
lukemalla kirjaa itsekseen, toinen tarvitsee ympariston tuekseen.
Naiden peruskirjojen avulla potentiaalinen taso voidaan jossain maarin
saavuttaa, mutta mielestidmme sosiaaliseen vuorovaikutukseen ei
tarjota riittavasti mahdollisuuksia. Kirjallisuudenopetuksen kannalta
sosiaalinen vuorovaikutus muiden kanssa on erityisen tarkeaa, silla
siten oppilas saa tukea omille ajatuksilleen ja tietoa muiden mielipiteis-
ta. Ndiden oppikirjojen avulla oppilaan ei siis ole mahdollista saavuttaa
lahikehityksen vyohykkeelld oppimisessaan parasta mahdollista tasoa.

Kohlbergin moraaliteorian tarkeimpina nakdékulmana on oikeu-
denmukaisuus (ks. Kohlberg, luku 3.3). Oppilaille oikeudenmukaisuu-
den periaate on selva asia. He tietdvit kuinka koulussa toimitaan
sddntdjen mukaisesti ja vaativat sité niin tovereiltaan kuin aikuisilta-

kin. Kolmannen luokan kirjassa on erilaisia tunteita kasitteleva jakso.
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Minua suututtaa kovasti, kun jotkut kiusaavat vdlitunnilla. Jos hypimme
kavereitten kanssa hyppynaruja, jotkut pojat tulevat heilumaan Jja drsyttd-
mddn viereen. Kerrankin yksi hyppis katkesi, kun pojat repivdt sitd (Sk
3, 119). Tekstipatkat ovat suoraan oppilaiden koulueldméasté, mutta
niihin ei ole lainkaan tehtavia. Asioiden pohtiminen jaa taysin opettajan
ohjailun varaan. Viidennen luokan kirjassa oikeudenmukaisuuden
periaatteen voi lukea rivien valistd, mutta sitd ei varsinaisesti kasitella.
Tehtavat ohjaavat 16ytdmaan yhtymakohtia omaan elamain, mutta
eivat valttamatta edistd oppilaan moraalista kasvua oikeudenmukai- -
suuden kannalta.

Lukuisat tunneaiheet mahdollistavat roolinottokokemuksen.
Mikolla oli erikoinen pulma. Hénelld oli syntymdpdivd, eikd hdn tiennyt,
miten uudessa koulussa oli tapana kutsua kavereita synttdreille (Sk 3,
110). Jos me kaikki esittdydymme ensin Topille ja sitten Topi kertoo
vuorostaan meille hiukan itsestddn. Silld tavalla hédn pddsee varmasti
parhaiten luokkayhteisoon sisdlle (Sk 5, 20). Juuri tunneaiheiden avulla
voidaan késitelld arvokysymyksid ja kokea empatiaa. Harmittelemme
ryhmétehtdvien vahaisyyttd, koska niiden avulla tunnekokemukset
tulevat julkisiksi, eivatka jaa ainoastaan oppilaan omien agjatusten
varaan. Yhdessa tehden ja kokien oppilaat paésevét osallisiksi myos
toisten tunteista ja kokemuksista.

Molemmat peruskirjat ohjaavat ymmartavaian lukemiseen. Kirjois-
sa on paljon paattely- ja arviointitéhtéviéi. Miten kertomuksen pddhenkilo
ratkaisi ongelmansa? Mitd mieltd olet ratkaisusta? (Sk 3, 51). Oppilaan
taytyy 1oytaa osa vastauksesta tekstistd ja osa oman mielikuvituksensa
avulla. Voiko sinun mielestdsi tekstin perusteella vdittdd, ettd a. Make on
kateellinen siskolleen b. Make on ruma c. Make ei arvosta itseddn? (Sk 5,
17). Usein vastauksia pitda perustella, pelkka tekstin kopioiminen ei
riitd. Nain luettu teksti sisdistyy eli oppilaan taytyy todella ymmartaa
lukemansa tekstin sisélté. Peruskirjojen avulla oppilaan on siis mahdol-

lista syventdd ymmartavan lukemisen taitoja.
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Ymmartavasn lukemiseen ohjataan myos erilaisilla apukeinoilla.
Kolmannen luokan kirjassa kaytetdan systemaaftisesti juonikaaviota
selventdmaan kertomuksen rakennetta. Juonikaavion avulla oppii
nidkemadn syy - seuraussuhteita ja luomaan hypoteeseja. Viidennen
Iuokan kirjassa juonikaaviota ei kdytetd enda tehtavamuotona vaan
ilmeisesti oletetaan lapsen osaavan kayttaa sitd itsenaisesti oppimisen
apuna. Uusina tehtavatyyppeina ajatuskartat ovat paljon kaytettyja.
Viidennen luokan kirjassa opastetaan lukupaivakirjan kirjoittamiseen
seka kuuden kohdan ohjelmalla ettid esimerkilld valmiista lukupaivakir-
jasta. Valitse jokin kirja. Pidd lukupdivdkirjaa Jussin tapaan tai kuuden
kohdan ohjelman mukaisesti (Sk 5, 15). Nain oppilas saa kaytt6énsa
monenlaisia oppimista helpottavia apukeinoja, joita on mahdollista
soveltaa myos muiden oppiaineiden opiskelussa.

Sekd 3:nnen ettd S5:nnen luokan peruskirjat ovat sanastoltaan
monipuolisia ja kehittavid. Jo kolmannella luokalla teksti on rikasta ja
sithen siséltyy paljon kielikuvia. Olet nyt itse kirjailija. Kirjoitat sellaisia
tekstejd kuin haluat. Haluatko, ettd lukijasi nauraa, itkee, pelkdd, ylldttyy
vai oppii jotakin, vai annatko kyndsi viedd mennessddn? (Sk 3, 62).
Toisaalta teksteissd kaytetddn lapsen kehitykselle tyypillista, lap-
senomaista, sanastoa. Jos te otatte Mikon mukaan salaiseen kerhoon, me
haluamme myés, sanoi Anna-Maija. Likkoja ei huolita, sanoi Rami leuh-
kasti (Sk 3, 28). Viidennen luokan kirjassa keksityt kehyskertomukset
on toteutettu hyvalla yleiskielella, ei niinkaan lasten omaa kielenkayt-
t64 jaljitellen. En mind sen parempi ole, mutta mind olen mind. Ja mind
ohjaankin tavallaan omaa elokuvaa mielessdni, kun mind luen kirjaa,
Saara selvitti (Sk 5, 10).

Yksi kirjallisuudenopetuksen tarkeistd tehtdvistd on luettavien
tekstien avulla lisidtd kielentuntemusta. Analyysimme mukaan oppikir-
joissa huomioidaan erittdin hyvin tdma seikka. Paitsi sanastollisesti
myOs lauserakenteellisesti kirjan kappaleet ovat kehittavia ja lapsen
lukutaidon mukaisia. Oletko tullut ajatelleeksi, ettd olit kielitaitoinen heti

synnyttydsi, vaikka et osannutkaan puhua. Sitd kieltd jokainen kdyttdd
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koko eldmdnsd ja usein huomaamattaan. Tamd kaikkien ithmisten yhtei-
nen kieli on kehonkieli: eleet, liikkeet ja ilmeet (Sk 3, 121). Viidennen
luokan teksteissa lauserakenteet monipuolistuvat entisestdan ja lause-
rakenteiden kayton rikastuttaminen on oppisisalténékin. Ald sdikdhdd,
silld kyseessd on kirjoittajakoulu, joka on tdmdn kirjan kansien vdlissd.
Vaikka sinusta ei aivan kirjailijaa tulisikaan, opit kirjoittamaan monenlais-
ta: sekd tosi tehokkaan tietotekstin ettd riipaisevan runon ja muhevan
mielikuvitustarinankin (Sk 5, 8). Erilaisten esimerkkien ja tehtévien
avulla oppilaan on mahdollista saada erinomaisia malleja omaan kie-

lenkayttoonsa.

8.2.2 Lukemistoissa

Kaikissa lukemistoissa on paljon luokittelu- ja ryhmittelytehtavia.
Ensimmaisessa lukemistossa (Le 3-4) oppilaille annetaan sanaluetteloi-
ta luokittelun ja ryhmittelyn avuksi. Kuvaile, millaisia Lyyli ja rosvot
olivat. Voit valita sanoja laatikosta tai keksi itse { . . . )(Le 3-4, 33). Toinen
lukemisto (LS 3-4) antaa apukeinoja tyypillisten sadun piirteiden luokit-
teluun. Saduissa esiintyy usein henkiléitd, jotka ovat luonteeltaan tai
kayttdaytymiseltddn toistensa vastakohtia: hyvd - paha, kaunis - ruma,
rikas - kéyhd, ahkera - laiska. Tdmdnkin sadun henkilét ovat toistensa
vastakohtia. Kuvaile heitd (LS 3-4, 96). Kolmannessa lukemistossa (A 3-
4) sadun peruselementtejd luokitellaan samaan tapaan. Useimmiten
saduissa hyvd ja paha taistelevat. Ketkd tdssd sadussa ovat mielestdsi
hyvid ja ketkd pahoja? (A 3-4, 123). Neljannessa lukemistossa kirjalli-
suuden kasitteita luokitellaan paljon. Oppilaille tulevat tutuiksi monet
kasitteet. Tdssd tarinassa ndkyy myds saduille tyypillinen kdyhdn tyton
stereotypia. Poimi tekstistd kéyhdlle tytdlle tyypillisid ominaisuuksia (V1
5-6, 37). Luokittelun oppiminen voi antaa oppilaalle uudenlaisia ajatte-

lun ja tekstin havainnoinnin keinoja.
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Kahdessa viimeisimmassa lukemistossa (A 3-4 ja V1 5-6) otetaan
kayttoon uusi tydtapa, vertailukaavio. Oppilaan 'on' helppo erottaa mita
samaa ja mité eroa kahdella ilmi6lla on. Kolmannessa lukemistossa (A
3-4, ) opetellaan vertailukaavion kayttda ja siksi tdma tehtdvamuoto
esiintyy usein. Vertaa Suitsaitsukkeloita omaan perheeseesi. Mitd samaa
Jja mitd erilaista? Voit kdyttdd vertailukaaviota ( . . . }(A 3-4, 81). Neljan-
nessa lukemistossa (V1 5-6) vertailukaavion ja ajatuskartan lisaksi
otetaan kaytt66n suhdekaavio, jonka avulla kuvataan tarinan henkildi-
den valisid tunteita ja tapahtumia. Pohdi koodi- novellin ihmisten vdlisid
suhteita. Poimi seuraavan sivun luettelosta sanoja, joilla kuvaat niitd.
Kirjoita ne viivoille ja piirrd nuoli kumman osapuolen suhtautumisesta on
kyse. Piirrd lisdd nuoliviivoja tarvittaessa. ( . . . ) (V1 5-6, 93).

Potentiaalinen oppimisen taso (ks. Vygotski, luku 3.2) saavutetaan
lukemistoissa monipuolisten tehtavien avulla. Peruskirjoihin verrattuna
lukemistot tarjoavat huomattavasti enemman soveltamiseen tahtaavia
tehtdvia. Kuvittele, ettd olet tekstin pddhenkild. a. Kirjoita pdivdkirjaa. b.
Kirjoita kirje, viesti tai kortti jollekulle tekstin henkilélle. c. Valitse jokin
tekstin kohta. Kerro, mitd ajattelet. (Le 3 - 4, 134). Valitse parisi kanssa
yksi kuva. Keksikdd kuvaan sopivia vuorosanoja. Esittdkdd. muut pddtte-
levdit, mihin kuvaan vuorosanat kuuluvat (LS 3-4, 21). Kertomuksessa on
paljon kaunista luonnonkuvausta. Kerro tai piirrd sellainen kohta, jonka
ndit mielikuvituksessasi? (A 3-4, 14). Jos sind olisit vdlittdjd suden jja
porsaiden vdlisessad riitajutussa, miten toimisit? Anna neuvoja (V1 5-6,
21). Esimerkkitehtavat ovat sellaisia, joita voi toteuttaa joko yksin tai
yhdessa parin tai pienryhmén kanssa. Oppimistavoitteita saavutetaan
ilman opettajaakin.

Kolmen ensimmaisen lukemiston yhteisena piirteené voidaan pitd&
sitd seikkaa, ettd uusia kirjallisuuden kéasitteita esiintyy vahan, kun
taas neljdnnessa lukemistossa (V1 5-6) niité esiintyy paljon enemmaén
ja ne maaritellaan tekstissa. Esimerkiksi realismi méaaritelldan ensin
tietolaatikossa ja sitten termié sovelletaan tekstiin. Novelli on realistinen

eli todentuntuinen. Valitse novellista jokin kohta ja muuta sitd niin, ettei
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se ole endd realistinen vaan mielikuvituksen tuotetta (V1 5-6, 94). Mieles-
tamme lukemistot huomioivat kokonaisuudeséaan lahikehityksen
vyShykkeella tapahtuvan oppimisen paremmin kuin peruskirjat.
Kaikissa lukemistoissa on teksteja, joissa oikeudenmukaisuuden
periaate ilmenee. Jerelld oli ongelmia ja hdn oli alkanut ratkaista niitd
nyrkeillddn. Miksi hidn sinun mielestdsi oli alkanut tehdd niin? Miten
ratkaisu toimi? (Le 3-4, 70). Oliko tuomarin ratkaisu mielestdsi oikeuden-
mukainen? Perustele (LS 3-4, 51). Kun olin suunnilleen seitsenvuotias,
menimme koripallo-otteluun. Joukko tyttdjd alkoi tuijottaa Amya. Menin
Amyn luo ja halasin hdntd. Sitten mulkoilin tyttdjd, ja he lahtivdit tiehensd
(A 3-4, 54). Keskustelkaa sadun pohjalta oikeasta ja vddrdstd sekd
suden ettd porsaiden ndkékulmasta. Tekiké susi vddrin syddessddn
porsaat? Mitd susi tarkoittaa, kun se sanoo “minut lavastettiin syyllisek-
st”? (V1 5-6, 13). Oikeudenmukaisuutta kisitelladn lukemistoissa paljon
enemman kuin peruskirjoissa, joten ndiden oppimateriaalien avulla
oppilaan on mahdollista kartuttaa moraalista késityskykyaéan.
Kolmannen ja neljinnen luokan kahta ensimmaistd lukemistoa (Le
ja LS) yhdistavéat tunnepitoisten tekstien méara. Tunteet liittyvat muun
muassa erilaisiin pelkoihin. Esimerkiksi kouluun liittyy monenlaisia
pelkoja. (.. .) loppukesdn olisi varmasti yhtd tyhmdd, varsinkin kun
edessd oli vieras paikkakunta, uusi koti ja koulu (Le 3-4, 12). Usein
kolmannelle luokalle tultaessa opettaja vaihtuu ja edessa ovat uudet
ihmiset seka oppilaille ettd opettajalle. Oppilaille tdma tilanne on tuttu
ja siksi roolinotto on helppoa. Mielestdmme onkin hyva aloittaa tutulla
aihepiirilla ja edetd siitd hieman vaikeampiin ja abstraktimpiin aihei-
siin. Jo toisessa lukemistossa (LS 3-4) késitelladn sankaruutta ja
seikkailuja. Pikkukaupungissa tapahtuu yhtd ja toista hdmdrdd. Onneksi
Tutkimusryhmd Kultainen Salama kulkee silmdt auki (LS 3-4, 88). Tassa
ikAvaiheessa osaa kiinnostaa vield sadut, kun taas toisia seikkailut,
joten on hyvi, ettd monenlaiset oppijat 16ytivat mielenkiinnon kohteen.
Kolmannessa lukemistossa (A 3-4) monet teksteista kasitteleviat

tunteita, joita koti synnyttda oppilaissa. Tekstit kéasittelevat muun
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muassa erilaisia perheitd ja avioeroja. Isd ei ole asunut meiddn luonam-
me endd pitkddn aikaan. Eikd isd useinkaan ehdi meiddn luokse kylddn
(A 3-4, 63). useimmiten tapahtuu niin, ettd kun vanhemmat eroavat,
lapset jddvdt asumaan didin kanssa ja isd muuttaa pois. Sakarin per-
heessd kdvi toisin (A 3-4, 59). Nykyisin uusperheet ovat yleisia ja osa
oppilaiden arkipaivad. Juuri siksi on erittain hyva, etta roolinottoon
tarjoutuu mahdollisuuksia (ks. Kohlberg, luku 3.3). Ne oppilaat, joilla
on perinteinen ydinperhe, voivat myos kokea empatiaa.

Isompien oppilaiden kanssa kisitellddn lahinna ihmissuhteisiin
liittyvia tekstejid. Kodin lisdksi kasitellddn ihastumista, ystavyytta jne.
Lukemiston V1 5-6 teksteista vélittyy esipuberteetin alkaminen eli
lapsen kehitysvaihe on otettu hyvin huomioon (ks. Piaget 3.1). Viiden-
nelld luokalla oppilaita kiinnostaa lukea nuorista, jotka kokevat ensi-
suudelmansa tai ovat epdvarmoja itsestdén ja tunteistaan: Voivatko
tyttd ja poika olla vain kavereita keskenddn? Miten uskaltaa tunnustaa,
ettd vdlittdd toisesta? Mitd kotibileissd tapahtuu? Miltd ensimmdinen
suudelma maistuu? (V1 5-6, 102). Kuvittele, ettd olet rehtori Trunchbull ja
katsot asioita hdnen ndkékulmastaan. Mitd kertoisit Matildasta? (V1 5-6,
69). Tallaisten tehtavien avulla oppilas oppii, ettd usein asioilla on
monta puolta. Samaa tekstid opitaan tarkastelemaan monelta kannalta:
oppilas oppii huomaamaan, ettid usein kirjoittajan ndkemys on subjek-
tilvinen ja se vaikuttaa tekstiin. Han voi ndhda, etta asiat eivdt aina
olekaan niin “mustavalkoisia”.

Ymmértavain lukemiseen ohjataan lukemistojen teksteissa paljon.
Voidaan jopa sanoa, ettd se on tehtavien paatarkoitus. Kertomuksen
apina eli Intiassa kuninkaan puutarhassa. Pohdi, miten kirjailijan sanoma
muuttuisi, jos kertomuksen tapahtumapaikka ja henkilét muutettaisiin (Le
3-4, 100). Mitd kirjailija haluaa opettaa tai kertoa lukijalle? (LS 3-4, 143).
Kertomus tapahtuu syksyn alussa. Mitd vuorokaudenaikaa tarinassa
eletddn? Mitd vihjeitd teksti antaa? (A 3-4, 14). Mikd on mielestdsi kerto-

muksen sanoma? (V1 5-6, 126).
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Kahdessa ensimmaisessa lukemistossa (Le 3-4 ja LS 3-4) sisallén
ymmartamista helpotetaan tehtavien avulla. Ensih ohjataan etsim&dn
perusteluja vastauksille tekstistd. Valitse edellisen tehtdvdn sanoista
yksi, joka kuvaa erityisen hyvin Lyylid, ja yksi, joka kuvaa erityisen
hyvin rosvoja. Etsi tekstistd kohdat, joilla voit perustella asian (Le 3-4,
33). My6hemmin perustelut eiviat enda valttadmattd 16ydy suoraan, vaan
oppilaan tiytyy osata soveltaa lukemaansa. Haluaisitko muuttaa ul-
kondkédsi tai luonnettasi? Miksi? (LS 3-4, 45). Kahden viimeisen luke-
miston (A 3-4 ja V1 5-6) tehtavat ohjaavat entistd enemman soveltami-
seen ja lukemiseen rivien vilista. Voisiko Suitsaitsukkelan perhe olla
sinun mielestdsi oikeasti olemassa? Perustele (A 3-4, 81). Oliko kertomuk-
sessa sinulle jotakin tuttua? Mitd samanlaista voi tapahtua, jos harrastaa
muuta kuin jadkiekkoa? (V1 5-6, 111).

Ensimmaisessa lukemistossa (Le 3-4) sanasto on paljolti “lapsen
omaa kieltd”. Mutta vauvasisko nukkui ja Anna-Maija joutui sen takia
homehtumaan kotona (Le 3-4, 16 ).Se vastaa aiheiltaan ja sanastoltaan
hyvin paljon kolmannen luokan peruskirjaa ja tekstimitan avulla tarjo-
aa haasteita eritasoisille lukijoille. Teksteissd on kaytetty monipuolista
ja kuvailevaa sanastoa. Vahdn rankka sijainen! Sanoo Iso - Nestori, jonka
omakin ddni on alkanut hiukan rémentyd. Ehkd Iso - Nestori onkin vaih-
dokas. Ehkd hdn todellisuudessa onkin dlyttémdn pienen sijaisen tytdr,
eikd suinkaan Soppa - Nestorin poika (Le 3-4, 60). Toisessa lukemistos-
sa (LS 3-4) ei enaa kiyteta niin paljon lapsenomaista sanastoa, mutta
tarinat ovat mitaltaan sopivan lyhyitd eli noin 2 - 4 sivua. Kolmas
lukemisto (A 3-4) on sanastoltaan paasdantoisesti hyvaa yleiskielta.
Viidennen ja kuudennen luokan lukemistoon (V1 5-6) on valittu selvisti
enemmadan nuorisoslangia. Sitten md kyttdsin taas pari pdivdd. Hivuttau-
duin Annabellan peesiin (V1 5-6, 95). Tassa lukemistossa tekstimitta
pitenee huomattavasti: keskiméaarainen tarinan mitta nousee noin 6 - 7

sivaun.
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8.3 Kasitykset ihmisestd, oppimisesta ja tiedosta

Peruskirjat kasittelevat kokonaisvaltaista ihmiskasitysta 1dhinna tajun-
nallisuuden ja elamantilanteisuuden kannalta. Molemmat peruskirjat
ilmentavat elamantilanteisuutta erittdin hyvin ja monipuolisesti. Perus-
kirjat eivit tarjoa riittavasti kokemuksellista oppimista, jolloin tajunnal-
lisuutta ei oteta huomioon niin hyvin. Kolmannen ja viidennen luokan
peruskirjat eivat ota kantaa ympardivadn yhteiskuntaan. Siksi ne eivét
myoskaan tarjoa riittdvasti teksteja ja tehtavia vastuullisuudesta.
Toisaalta oppikirjojen tekstit antavat toimintamalleja omaa eldmaa
varten. Kokonaisvaltainen ihmiskéasitys ilmenee peruskirjoissa siis vain
joitakin osin ja tata kuvaa pylvasdiagrammin vahdinen maksimiarvo.
Molemmat kirjat orientoivat uuteen asiaan ja liittavat sen vanhaan
tietorakenteeseen erittain hyvin eli tissa tapauksessa ne ottavat konst-
ruktivistisen oppimiskasityksen huomioon. Tehtavat ovat yksilén kan-
nalta oppilaskeskeisid, mutta eivit kannusta sosiaaliseen oppilaskes-
keisyyteen riittavasti. Kolmannen luokan peruskirjassa oppilas €i saa
mahdollisuutta asettaa itselleen tavoitteita, kun taas viidennen luokan
kirjassa oppilaita ohjataan pitkijanteiseen tavoitteiden asetteluun. Sk
3 ei myo6skadn anna tietoa oppimisstrategioista eli metakognitioista,
eikd ohjaa itsearviointiin. Sk 5 esittelee oppimisstrategioita erittain
hyvin mutta ohjaa silti itsearviointiin vain hieman. Voidaan siis sanoa,
ettd 3:nnen ja 5:nnen luokan peruskirjat ovat talta osin erilaisia: en-
simmainen ei juurikaan ilmenné nykyistd oppimiskéasitysta, toinen taas
vaikuttaa enemman konstruktivistisen oppimiskéasityksen mukaiselta.
Kummassakaan peruskirjoista ei esiinny uusia kirjallisuuden
kasitteitd kovin paljon, eikd niissa ohjata kriittiseen tiedonarviointiin.
Viidennen Iuokan kirjassa korostetaan oppilaan omaa aktiivisuutta ja
itsendista tiedonhakua ja kasittelya. Tassa suhteessa kolmannen ja

viidennen luokan kirjojen valilla onkin selva ero.
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lhminen, oppiminen ja tieto

Peruskirjat 3 ja 5
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0 | |
3. luokka 5. luokka
Orientointi Tiedon jasentely
[] Metakogritiiviset taidot B hmiskasitys

[:] Dynaamisuus, aktiivisuus ja kriittisyys

KUVIO 9. Holistisen ihmiskéasityksen, konstruktivistisen oppimiskasi
tyksen ja dynaamisen tiedonkéasityksen ilmeneminen peruskirjoissa 3 ja

5

Lukemistoissa toteutuu tajunnallisuuden, eldmantilanteisuuden ja
vastuullisuuden kasittely eli ne ilmentévat holistista ihmiskasitysta
erittdin hyvin. Kuten peruskirjat, lukemistotkaan eivét ole yhteiskun-
nallisesti kantaaottavia. Kaikki lukemistot orientoivat tulevaan jaksoon
hyvin. My6s lukemistot huomioivat oppilaskeskeisyyden yksilén kohdal-
ta, mutta sosiaalinen oppilaskeskeisyys ei riittavasti toteudu. Kaksi
viimeisinta lukemistoa (A 3-4 ja V1 5-6) ohjaavat oppilasta olemaan
aktiivinen oman lukemisensa suhteen. Peruskirjoista tuttuja lukustra-
tegioita kdytetddn, mutta niistd ei puhuta metakognitioiden nimella,
eikd niita opeteta. Lukemistot eivat sisélla itsearviointia ja siksi emme

pida niita kovinkaan hyvin konstruktivistista oppimiskasitystid ilmen-
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tavina. Koska lukemistojen tekstit ovat fiktiivisia, ne eivit ohjaa kriitti-
seen tiedonarviointiin, mutta opettavat silti uusia kasitteitd ja ohjaavat

hakemaan aktiivisesti tietoa.

Ihminen, oppiminen ja tieto

Lentdvéi elefantti 3-4 ja VValaiden laulu 5-6
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[:] Metakognitiiviset taidot
E:] Dynaamisuus, aktiivisuus ja kriittisyys

Tiedon jasentely
Ihmiskasitys

KUVIO 10. Holistisen ihmiskasityksen, konstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen ja dynaamisen tiedonkésityksen ilmeneminen lukemistoissa

Lentava elefantti 3-4 ja Valaiden laulu 5-6
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Ihminen, oppiminen ja tieto
Lohikadrme Sytkanen 3-4 ja Valaiden laulu 5-6
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Dynaamisuus, akfiivisuus ja kriittisyys

KUVIO 11. Holistisen ihmiskasityksen, konstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen ja dynaamisen tiedonkésityksen ilmeneminen lukemistoissa
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lhminen, oppiminen ja tieto

Aavelaiva 3-4 ja Valaiden laulu 5-6

3. luokka 5. luokka

44 Orientointi | Tiedon jasentely
D Metakognitiiviset taidot . Ihmiskasitys
E:] Dynaamisuus, aktiivisuus, kriittisyys

KUVIO 12. Holistisen ihmiskasityksen, konstruktivistisen oppimiskési-
tyksen ja dynaamisen tiedonkasityksen ilmeneminen lukemistoissa

Aavelaiva 3-4 ja Valaiden laulu 5-6

Seuraavista lainauksista kay tarkemmin ilmi tulkintamme holistisen
ihmiskasityksen, konstruktivistisen oppimiskasityksen ja dynaamisen
tiedonkésityksen ilmenemisen tasosta kolmannen ja viidennen luokan
peruskirjoissa ja lukemistoissa. Pienoisromaanit kédsittelemme erikseen
alkaen sivulta 99. Lainauksissa kayttdmamme lyhenteiden selitykset

l6ytyvat sivulta 49.
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8.3.1 Peruskirjoissa

Kokonaisvaltainen ihmiskasitys ilmenee parhaiten peruskirjojen tuntei-
ta kasittelevissa teksteissa. Kirjallisuuden kannalta tarkeimmat ihmis-
kasityksen osa-alueet ovat tajunnallisuus ja eldmantilanteisuus, kuten
olemme teoriassamme esittdneet (ks. ihmisjasitys, luku 4.1). Oppilaalle
syntyy kokemus ainoastaan tekemisen kautta, jolloin hin ottaa tekstin
tapahtumat omakseen analyysin avulla. Tehtdvilla ja tekstilla on siis
suuri merkitys oppilaan maailmankuvan rakentajina. Kuvitelkaa, ettd
luokkaanne tulee uusi oppilas, joka ei osaa sanaakaan suomea. Pohtikaa
pareittain tai ryhmissd, miten voisitte auttaa hdntd? (Sk 3, 45). Jos Sampo
pystyisi jauhamaan nykypdivdn ihmisille viisaita ajatuksia, mité se sinun
mielestdsi jauhaisi? (Sk 5, 113).

Peruskirjoissa kiasitelladn paljon lapsen sosiaalista ymparistda ja
siella vallitsevia suhteita eli elamantilanteisuutta. Se nékyykin valituis-
ta teksteista, silld suurin osa kiasittelee ystavyytta, kotia, koulua ja
harrastuksia. Ei laulata, Saara yndhti. No, mistd sitten puristaa? Tdndkin
aamuna isd ja diti taas riitelivdt, Saara puuskahti (Sk 3, 116). Vaikka
tekstien tapahtumat sijoittuvat koulupaiviin, siséllossa kasitellaan
muutakin kuin luokkatovereiden valisia suhteita. Yhtd paljon kerrotaan
lasten perheisté ja ystavista. Saara purskahti nauramaan. Toiset eivdt
olleet ihan varmoja aiheesta, mutta nauroivat mukana. Rami ldhti suut-
tuneena luokasta (Sk 5, 102). Viidennen luokan kirjan tekstit keskitty-
vat 1dhinna luokkatilanteiden kuvaamiseen. Tassa oppikirjassa on
paljon enemman asia-ainesta kuin kolmannella luokalla, vaikka samat
henkildt seikkailevatkin edelleen. Koulutapahtumat ja henkil6t esiinty-
vat vain jaksojen alkukappaleissa.

Oppilaille suunnatut yksilotyoskentelytehtdvat eivat riittavasti
ohjaa arvopohdintoihin eivatki siksi valttamatta anna mieleenpainuvaa
kokemusta. Tajunnallisuuden vaatimus ei siis riittivasti toteudu naissa
peruskirjoissa (ks. ihmiskésitys 4.1). Loysimme useita hyvin kantaa

ottavia teksteja koskien lasten omaa arvomaailmaa, kuten kiusaamista
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ja voitto- tai havittilanteita. Ja kuka tulikaan toiseksi? Isd jatkoi utele-
mistaan. Se oli joku rinnakkaisluokalta, en mind muista nimed, punainen
tukka (. ..) Isd alkoi vilkuilla kelloaan ja hoputtaa minua. Minun hyvd
tuuleni oli jostain syystd pilalla (Sk 3, 107).Teksti ei silti suoranaisesti
tuo ilmidtéa esille, jollei asiaa kasitella yhdessa luokan kesken. Tino
tuijottaa haastavasti vastaan. Mitds mulkkaat tappisilmd? Hdn virnistdad
(Sk 5, 20). Taméan tekstin kasittelyyn on kaksitoista tehtavaa, joista
vain yksi on selkeédsti ryvhmatehtava. Kirjoittakaa, kertokaa, esittdkdd. a.
Topi saapuu kotiin ensimmdisen koulupdivdn jédlkeen. b. Farina kertoo
perheelleen uudesta luokkatoverista (Sk 5, 23). Jollei opettaja organisoi
luokkaa tété tehtavaa varten, tarked aihe, kiusaaminen, jAa oppilaan
oman tulkinnan varaan.

Salainen kerho 3 ei ole huomattavan kantaaottava oppikirja.
Yhteiskunnan arvomaailma vilittyy “rivien valistd”, mutta teksteissi ei
varsinaisesti sanota, millaista kdytésta oppilailta odotetaan. Kuka
tekstin henkildistd oli sinun mielestdsi avuton ja kuka oli auttavainen?
Kerro, miten (Sk 3, 41). Toivottavaan kayttdytymiseen kannustetaan
piilotetuin keinoin. Eihdn kukaan oppilaista halua olla avuton? Mitkd
luonteenpiirteet auttavat mielestdsi Topia selvidmdidn uudessa luokassa?
(Sk 5, 23). Viidennen luokan kirjassa tehtavat painottuvat asiatietoon,
joten taméankaltaisia pohdintatehtavia on vihan. Nyky-yhteiskunnassa
arvostetaan tiettyja luonteenpiirteitd, kuten sosiaalisuus, itsenaisyys ja
persoonallisuus. Muun muassa néitd ominaisuuksia halutaan tuoda
esille, mutta emme ole vakuuttuneita siitd, 10yt4ako oppilas edellisessa
lainauksessa olevan tehtavin idean. Mielestdmme peruskirjat eivat
késittele vastuullisuutta niin paljon kuin olisi tarpeen.

Kuten olemme teoriassamme todenneet peruskoulun tehtdvani on
kasvattaa oppilaasta vastuuntuntoinen kansalainen. Kirjallisuudenope-
tuksella on mahdollisuus vaikuttaa kasvuun ja jopa kaytdstapoihin.
Millaisen viestin olisit ldhettdnyt oppilaittein vanhemmille? Suunnittele ja
kirjoita vetoava kirje. Muista pdivdys, puhuttelu ja allekirjoitus (Sk 3, 41).

Viidennen luokan kirjaan on valittu muutamia tekstejd, joiden avulla
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voidaan késitella vastuun ottamista omista toimista. 7. Ota kantaa. 5 =
tdysin samaa mieltd 1= tdysin eri mieltd a. Riita puhdistaa ilmaa. b.
Parempi pieni sopu kuin suuri riita. c. Riitelyyn tarvitaan aina véhintdcdn
kaksi. d. Pikku riidat piristdvdt. e. Jotkut riitelevdt aina, toiset eivdt
koskaan. f. Nimittely on riidan haastamista. g. Kaikki riidat voitaisiin
estdd. Keskustelkaa ryhmissd. Yrittdkdd l6ytdd riitelemdttd yhteinen
mielipide. Varokaa, ettei vdittely muutu riidaksi (Sk 5, 30). Tekstin aihe
on erittain kayttokelpoinen koulussa, silla sen avulla voidaan keskus-
tella riidoista ja anteeksiannosta. Tekstiin tehdyt tehtavat eivat kuiten-
kaan ohjaa lasta pohtimaan asioita riitelyn takana eivatka riidan osa-
puolien velvollisuutta riidan sopimiseksi.

Kokonaisvaltaiseen ihmiskasitykseen perustuvalla kirjallisuu-
denopetuksella valitetadn oppilaalle tarpeellisia taitoja elamai varten.
Kaikenlainen asennekasvatus auttaa oppilasta eteenpain elaméssian ja
antaa terveita kayttaytymismalleja. Mitd mieltd olet luokan yrityksestd
hankkia rahaa myymadlla nelilehtisid? Pohtikaa pareittain tai ryhmissd
suunnitelman hyvid tai huonoja puolia (Sk 3, 39). Tallaisella pohdinnalla
voi olla esimerkiksi luokkahenked parantava vaikutus. 2. Poimi tekstistd
ainakin pari sellaista kohtaa, jotka voisivat tapahtua oikeassakin eldmds-
sd (Sk 5, 30). Kirjailija kuvaa usein sellaisia tapahtumia, jotka ovat
héanelle oikeasti tapahtuneet. Jos ndista tilanteista keskustellaan,
oppilas voi saada toimintamalleja omaan eldmaansa.

Teoriamme konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan uusi
tieto liitetddn vanhaan ja niistd muotoutuu uusi moniséikeisempi
tietorakenne (ks. Konstruktivistinen oppimiskéasitys, luku 4.2). Orien-
tointi mahdollistaa vanhan ja uuden tiedon yhdistamisen, silla sen
avulla oppilasta ohjataan uuteen aiheeseen hanen ennakkotietojensa
avulla. Seka kolmannen etta viidennen luokan peruskirjoissa aiheeseen
orientoidaan monin eri keinoin: tekstilla, otsikolla, tehtavilla ja kuvilla.
Kolmannen luokan kirjassa uutta jaksoa edeltdd aukeama, jossa tule-
vaa aihetta esitellddn sisallysluettelolla, kuvilla, tehtavilla ja sanaleikeil-

14. Millaisia kertomuksia ndmd ovat? Jatkokertomus, kehyskertomus,
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matkakertomus, sairaskertomus, vuosikertomus (Sk 3, 48). Kutakin
jaksoa kuvataan sivun ylélaidassa olevalla symbolilla, joten jakso on
selkea kokonaisuus.

Viidennen luokan kirjassa jaksot alkavat aina samanlaisella tehta-
vasivulla. Sivulla on kuusi tehtiavaa, jotka toistuvat jokaisen jakson
alussa, ainoastaan teema muuttuu jakson mukaan. a. Ota selvdd, mitd
sanat tarkoittavat 1 bestseller 2 fiktiivinen 3 novelli 4 dekkari 5 klassikko
6 proosa 7 dramaattinen 8 lyriikka 9 romaani b. Kerro, miten hyvin tunnet
sanat. Kirjoita sanat vihkoon ja merkitse perddn sopiva merkki: O Tiesin
sanan merkityksen © Olen ndhnyt tai kuullut sanan » Uusi sana minulle
(Sk 5, 9). Tamakin tehtéva orientoi oppilasta aiheeseen esittelemalla
jaksoon kuuluvia kéasitteitd. Tehtava on erinomainen esimerkki siita,
etta peruskirjassa kylla esiintyy tarkeita kirjallisuuden késitteita, mutta
niitd ei varsinaisesti opeteta eika kisitella. Oppilas toki joutuu pohti-
maan késitteitd ja luokittelemaan ne niiden “tuttuuden” mukaan.
Toisaalta taysin identtiset tehtavéasivut eivat ehka motivoi riittdvasti.

Konstruktivismin mukaisesti uusi asia tulisi liittdd vanhaan, ja
tata seikkaa tuetaan hyvin esimerkiksi lapi kirjan seikkailevilla henki-
l6illa (ks. konstruktivistinen oppimiskasitys, luku 4.2). Mind olen teiddn
uusi opettajanne. Tamd on teiddn uusi luokkanne. Ja Mikolle koko koulu
on uusi (Sk 3, 14). Jaksojen tietokokonaisuudet ovat hyvin perusteltuja
ja erityisesti viidennen luokan kirjassa aiheet liittyvat toisiinsa ja etene-
véat loogisesti helposta haastavampaan. Tervetuloa Kalevalaan; Kalava-
leesta Kalevalaan: kertomuksen rakenne, Kalevalan aihepiirin avaamista;
Rakkaat nuoret suomalaiset: Elias Lonnrotin eldmdnvaiheita, ( . . . ) muita
Kalevalan myyttisid aineksia; Rakkaus ja rikkaus eli tarina Sammosta:
Sampo-runot - seikkailutarina, erittdin mutkikkaan juonen tulkinta (Sk 5,
4). Kalevalan késittelyssd motivoidaan ensin oppilaat Kalevalaan kehys-
kertomuksen avulla. Vasta sen jalkeen lahdetdan kasittelemaan tekstia
niin, etti osa tekstista on kirjoitettu nykykielelle, osa Kalevalan runomi-

tan mukaisesti.
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Oppilaskeskeisyys ilmenee kolmannen luokan Kkirjassa eniten
yksilétehtivien runsautena. Tehtévien avulla oppilasta ohjataan 16yté-
maan merkityksié itsendisesti. 1. Miksi Ramin mieliala muuttui kerto-
muksen kuluessa? 2. Miksi isd halusi Ramin voittavan? (Sk 3, 107).
Tassa peruskirjassa on kuitenkin hyvin vihin ryhma- tai paritehtavia,
joten sosiaalinen oppilaskeskeisyys ei toteudu. Oppilaskeskeisessa
kirjallisuuden oppimateriaalissa olisi tarkeda ohjata oppilasta kom-
munikoimaan seka tekstin ettd muiden oppilaiden kanssa lukemansa
pohjalta (ks. konstruktivistinen oppimiskésitys, luku 4.2). Salainen
kerho 5 ohjaa oppilasta lukemaan rivien valisti asioita eli mielikuvituk-
sensa avulla kommunikoimaan tekstin kanssa. 2. Topi puhuu murretta.
a. Miten Topi suhtautuu murteeseensa? b. Miten luokkatoverit suhtautu-
vat Topin murteeseen? (Sk 5, 23). Oppikirja kannustaa mielestamme
liian vdhan keskusteluun muiden oppilaiden kanssa. Jokaisessa teks-
tissd on kylld monikkomuotoon kirjoitettu tehtava, mutta useimmissa
luokissa on mahdotonta toteuttaa naita tehtavid ilman organisointia.

Oppilaiden itsensd asettamat tavoitteet ovat erittidin tirke& osa
aktiivisen oppimiskésityksen toteutumista. Kun oppilas asettaa esimer-
kiksi lukutavoitteen itse, tavoite sisdistyy ja oppilaalle muodostuu
kasitys siitd, miksi ylipdansa luetaan. Kolmannen luokan kirjassa
itsendinen tavoitteen asettaminen jaa heitoksi ilmaan. Oletko agjatellut
ruveta lukemaan jakson aikana jotain kirjaa? (Sk 3, 31).Tahdn kysymyk-
seen voi vastata lyhyesti kylla tai ei, eik& oppilas joudu pohtimaan
realistista tavoitetta. Lisaksi kysymys esitetddn puhekuplassa sivun
ylareunassa ja siksi se saattaa jaada huomiotta. Oppikirjassa pitdisi
selkeAmmin kannustaa ja ohjata oppilasta omaan tavoitteenasetteluun.

Viidennen luokan kirjassa taas ohjataan pitkédjanteisyyteen my0s
lukutavoitteen asettamisessa. Pidd Saaran tapaan lukupdivdkirjaa
ainakin parin kuukauden agjan (Sk 5, 15). Talléin oppilas voi lukea useita
kirjoja tai yhden paksumman kirjan omien resurssiensa mukaisesti:
oppilas padsee itse mééritféméﬁn paivittaisen luettavan sivumadran

taitojensa ja ajankayttonsa puitteissa. Lukuvuoden alussa voitaisiin
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my0s sopia luettavien kirjojen maara, jolloin oppilaan taytyisi jaksottaa
lukemisensa tasaisesti vuoden ajalle. Opettajan olisi syyté ohjata ja
tarkkailla oppilaiden tavoitteiden asettelua, jotta se pysyisi realistisena
mutta kuitenkin oppilasta kehittdvana. Jonkinlaiset lukusuosituslistat
olisivat hyoddyllisia, jotta edes osa oppilaiden lukemasta kirjallisuudesta
olisi tasokasta ja monipuolista. Esimerkiksi joskus tytot lukevat ainoas-
taan saman kirjailijan saman aihepiirin tuotantoa, jolloin mielikuvitus
kehittyy vain kapea-alaisesti. Vaikka hevoskirjat kiinnostaisivat paljon,
on silti hyva tutustua valilla esimerkiksi jannitys- tai fantasiakertomuk-
siin. Valitettavasti peruskirjat eivat ohjaa riittavasti oppilasta omaan
tavoitteen asetteluun, eiviatkd anna tarvittavan selkeita suosituksia
luettavasta kirjallisuudesta.

Kummassakin peruskirjassa oli yllattavia tehtavanantoja. Tehtavat
suuntautuivat useimmiten yksil6lle. Etsi tekstistd sanomista tai ajattele-
mista tarkoittavia sanoja (Sk 3, 41). Kirjoita oma asiateksti jadkiekosta tai
muusta harrastuksesta (Sk 5, 99). Toisinaan kappaleeseen liittyy myds
ryhmalle suunnattu tehtiva. Muuttakaa teksti ndytelmdaksi. Esittdkdd
myés, mitd tapahtuu, kun Ramin palkinto tuodaan kotiin (Sk 3, 109).
Keksikdd jokin sketsi. Muut pddittelevit, keitd tuttuja henkilditd sketsissd
esiintyy (Sk 5, 33). Mielestaimme jai epaselviksi, kenelle tehtéavat on
suunnattu. Passiivimuoto voi viitata koko luokkaan, pienryhmé&éan tai
vaikkapa oppilaspariin. Ryhméanhallintaa ajatellen passiivimuoto toimii
opettajan ohjeenannossa tehokeinona. Talld todenndkoisesti pyritaan
oppilaiden itseohjautuvuuteen, mutta epdilemme sen toimivuutta.
Harvassa luokassa oppilaiden itseohjautuvuuden taso on niin kehitty-
nyt, ettd heiddn omatoiminen ryhméan muodostamisensa onnistuu
ilman opettajan ohjausta. Ennen tehtavan suorittamista pitaisi maari-
telld, kenen kanssa tehtdva tehdéin ja ryhmia, ryhmékokoja ja tyépare-
ja tulisi toisinaan vaihdella. Ehka talla pyritdan myds sosiaalisen
oppimisympéristén luomiseen, joka on yksi hyvista kirjallisuuden

opiskelun keinoista.
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Kolmannen luokan kirjassa yllatti metakognitioiden kehittamisen
puute. Oikeanlaisen lukustrategian valinta olisi hyoddyllinen taito
kolmasluokkalaiselle, silla riittava lukutaito on jo saavutettu. Ajatus-
kartta on otettu kaytt66én muutamissa kohdissa, mutta sen kayttdon ei
mitenkaan jarjestelmaéllisesti ohjata. Oppikirjassa on kylld valmis malli
ajatuskartasta, mutta riittdako se? Taru piirsi kesdstddn tédllaisen
kartan. Piirrd sindkin kartta omasta kesdstdsi (Sk 3, 11). Opetuksen
tavoitteet tulisi asettaa siten, ettd luokan heikoinkin oppii. Nainkin
paksussa kirjassa ajatuskartan kayttd on satunnaista ja ohjeistus
ylimalkaista. MielestAmme kolmannen luokan kirjassa ei anneta riitta-
vid ohjeita ajatuskartan laatimiseen. Tdlta osin kolmannen luokan
peruskirja ei vastaa oppimisen nykykéasitysta ja siksi oppilaan ei ole
mahdollista saada riittdvid oppimaan oppimisen taitoja.

Viidennen luokan kirjassa on kuitenkin otettu huomioon oppimis-
strategioiden tiedostaminen ja kehittdminen paremmin. Ennen tekstin
lukemista: 1. Ennusta otsikon perusteella, mistd teksti kertoo. 2. Mitd
tieddit taiteilija Pablo Picassosta? Piirrd kaavio mallin mukaan ja tdyden-
nd. 3. Ennusta vdliotsikoiden perusteella, mistd kukin osa tekstistd
kertoo. 4. Tutki tekstin yhteydessd olevia Picasson maalauksia. Mitd
ajattelet niistd? 5. Lue koko teksti (Sk 5, 94) Oppisisaltéina ovat moni-
puolisten keinojen omaksuminen ja niiden avulla oman oppimisen
helpottaminen. Ajatuskartalla on selvasti merkittdvampi rooli oppimi-
sen tukena.

Salainen kerho 3 ei ohjaa itsearviointiin. Loysimme muutamia
tehtavid, joissa tarkastellaan taitoja, mutta niistd puuttuu haasteelli-
suus. Minkd asian oppimiseen sinulta kului paljon aikaa ja minkd asian
olet oppinut nopeasti? (Sk 3, 21). Kysymykseen on helppo vastata
lyhyesti yhdella sanalla ja pohdinta jaa puuttumaan. Tehtévissa pitéisi
olla enemman miksi-kysymyksia, jolloin oppilas joutuu miettimian
perusteluja oppimiselleen ja kehittymiselleen. Esimerkiksi tehtavaa
voisi jatkaa kysymykselld miksi tietty taito oli helppo oppia. Samoin

pohdinnat siita, mita oppilas vielad joutuu harjoittelemaan puuttuvat
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kokonaan. Olimme yllattyneita, ettd kolmannen luokan peruskirja
ilment&a talta osin heikosti konstruktivistista oppimiskéasitysta. Kol-
masluokkalaiset pystyvét itsearviointiin sopivan ohjauksen ja tehtavien
avulla.

Viidennen luokan kirjassa itsearviointia on hieman, mutta se ei
keskity omien taitojen arviointiin. Mitd sind tieddt Kalevalasta? Kokoa
teksti ajatuskarttaan. Tutki ajatuskarttaasi jakson lopuksi. Tdydennd
karttaa tai tee uusi (Sk 5, 103). Nain oppilas ei saa tietoa omista taidois-
taan ja voidaankin pohtia muodostuuko oppilaalle riittdvan realistinen
kuva omasta taitotasostaan. Edelld olevaa tehtavanantoa voisi tdyden-
t4& esim. kysymykselld, mitd uutta opit? Miten hyvin sind osaat muoka-
ta ja korjata tekstidsi? a. Tarkastele oppikirjan sivua 50. Missd asioissa
et tee endd virheitd? b. Mitd asioita sinun pitdd vield harjoitella? (Sk 5,
49). Tassa tehtavissa itsearviointi toteutuu paremmin ja olisimmekin
toivoneet juuri téllaisia oppilaan taitoihin kohdistuvia arviointitehtavia
enemman,

Kolmannen luokan kirjassa ei opeteta kirjallisuuteen liittyvia
kasitteita. Jaimmekin miettimaan, ajatellaanko kolmasluokkalaisia lian
pienina oppimaan kirjallisuuden kéasitteitd. Myoskéaan viidennen luokan
peruskirjassa ei esiinny kovin paljon kirjallisuuteen liittyvid uusia
kasitteitd. Niitd kylla mainitaan mm. uuteen jaksoon orientoivalla
esittelyaukeamalla, mutta oppikirjassa ei silti ole niit4 koskevia tehta-
via. Oppisisaltéind on enemmankin erilaiset kirjoittamista helpottavat
tekniikat seké lukemista tehostavat lukustrategiat. 3. Mitd viidesluok-
kalaisen tulisi osata ulkoa? Pohdi ja vertaa eri oppiaineita (Sk 5, 93).

Molemmissa kirjoissa annetaan oppilaalle mahdollisuus pééattaa
itse ty6tapa passiivimuotoisissa tehtavissi. Keksikdd pareittain tai
ryhmissd minikertomuksia. Kertokaa ja esittdkdd niitd. Valitkaa aiheet
luettelosta tai keksikdd itse (Sk 3, 49). Valitkaa kaksi tunnettua hauskut-
tajaa, jotka eivdt esiinny samassa televisio-ohjelmassa tai elokuvassa.
Yleisé mddrdd tapahtumapaikan tai tilanteen. Henkilét alkavat improvisoi-

da, mitd heiddn vdlillddn tapahtuu? (Sk 5, 33). Aktiivinen tiedonkéasitys
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toteutuu oppilaan oma-aloitteisuudella muun muassa itsendisen parin-
tai ryhmanvalinnan avulla. N&ita passiivimuotoisia tehtivi& on kuiten-
kin harmittavan vihan. Aktiivisella tiedonkasityksella tarkoitetaan
myds oppilaan itsenaistd tiedonhakua ja -kasittelytapaa. Peruskirjoissa
aktiivinen tiedonkasitys toteutuu paiasiassa yksilotehtavien kautta (ks.
tiedonkéasitys, luku 4.2).

Tiedon kriittiseen arviointiin ohjataan kolmannen luokan kirjassa
kysymyksella: Mistd saatu tieto on luotettava, kohtuullisen luotettava,
kyseenalainen? Televisio, puhelinluettelo, kartta (Sk 3, 75).Valitettavasti
tama on ainut selkea kehotus tietolahteiden kriittiseen tarkasteluun.
Muut tehtavat antavat vain satunnaisia ohjeita erilaisten tietolahteiden
kayttdon. Viidennen luokan kirja on samansisdltéinen: tehtavat ohjaa-
vat oppilaan omaan aktiivisuuteen tiedon hankinnassa ja sen sovelta-
misessa, mutta kannustavat tiedon kriittiseen arviointiin vain vahan. 4.
Mistd vdlineestd saat luotettavan tiedon mahdollisimman nopeasti? a.
Laskeutuuko Oulusta tuleva lentokone aikataulun mukaisesti? b. Millai-
nen sdd on Lontoossa? c. Mikd joukkue voitti edellisend yéna pelatun

NHL:n ottelun? (Sk 5, 137).

8.3.2 Lukemistoissa

Holistinen ihmiskéasitys ilmenee lukemistoissa tajunnallisuutena,
elamantilanteisuutena ja vastuullisuutena (ks. Ihmiskéasitys, luku 4.2).
Tajunnallisuutta ja elaméantilanteisuutta kasitelladn tekstien kautta
eniten. Kirjallisuudesta saatavaan kokemukseen vaikuttavat pohdinta-
tehtdvat, kuten olemme teoriassamme todenneet. Miten olisit yrittdnyt
ratkaista ongelman, jos olisit ollut Eero? (Le 3-4, 57). Tekstissd on monia
koskettavia kohtia. Mikd jdi erityisesti mieleesi? (A 3-4, 58). Millaisia
ajatuksia ja tunteita teksti sinussa herdtti? Kirjoita tai keskustele (V1 5-6,
54). Mielestdmme on hyva, ettd tehtavilld haetaan sisdltéa luetulle eika

vain mekaanisesti etsita tarinan rakennetta. Tdllaisten tehtdvien avulla
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oppilaan on mahdollista saada luetusta elamys ja kokemus ja se voi
jaada lukijansa mieleen. Ihmiskéasityksen osalta tajunnallisuus on siis
otettu hyvin huomioon. |

Seuraavien esimerkkien avulla haluamme tuoda esiin sekd ela-
méintilanteisuuden etta vastuullisuuden. Tehtavat liittyvat joidenkin
oppilaiden senhetkiseen elamaéantilanteeseen ja valittavat selvasti myos
asennekasvatuksen tavoitteita. Jere oli joutunut ongelmineen umpiku-
jaan. Tekstissd kerrotaan pikkumiehestd, jonka avulla Jeren ongelmat
ratkesivat. Miten ihminen voi oikeassa eldmdssd muuttaa kdyttdytymis-
tddn? (Le 3-4, 70). Oletko huomannut, ettd jotakuta on kiusattu siksi, ettd
hén on erilainen? Kerro tai kirjoita siitd (LS 3-4, 45). Kun vanhenee eikd
kdy endd toissd, ei ole endd niin paljon tekemistd kuin aikaisemmin. Moni
vanhus saattaa sen tdhden tuntea itsensd yksindiseksi. Miten sind voisit
ilahduttaa omia isovanhempiasi tai muita vanhuksia? Keksi ainakin
kymmenen keinoa (A 3-4, 75). Tee luettelo pienistd arkipdivdn asioista,
Jjoista ei useinkaan huomaa kiittdd (V1 5-6, 146). Lukemistojen avulla
olisi mahdollista padsta hyvinkin syvillisiin pohdintoihin ja keskuste-
luihin luokassa. Sen organisointi jaa kuitenkin opettajan vastuulle.

Lukemistoista saimme vaikutelman, etta vallitseva yhteiskuntaka-
sitys ilmenee teksteistd, mutta siihen ei oteta kantaa. Kirjoitettu kirjalli-
suus kuvaa aina jollain tavalla sitd yhteiskuntaa, jossa se on kirjoitettu.
Useissa tehtdvanannoissa, kuten edellisen kappaleen esimerkeissa,
tama tulee hyvin esille. Panssarimyyrd- novellin tulevaisuuskuvitelma on
hyvin pessimistinen. Milld eri tavoilla ihmiset tdlld hetkelld toimivat es-
tddkseen kuvatun kaltaiseﬁ tulevaisuuden toteutumasta? Tehkdd lista ja
keskustelkaa ryhmissa listojen pohjalta (V1 5-6, 162). Tama esimerkki on
ainutlaatuinen yhteiskunnallisen pohdinnan kannalta, silla se selkeéasti
ottaa kantaa ihmisten kulutustottumuksiin ynnd muuhun sellaiseen.
Yhteiskunnan arvomaailmaan liittyvat pohdinnat jaavat liian vahaisiksi.

Lukemistoissa jakso aloitetaan orientoivalla tekstiaukeamalla.
Ensimmainen sivu kertoo tulevan jakson teemoista mielenkiintoa

herattaen. Viereiselld sivulla on runoja, jotka usein liittyvat jakson
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teksteihin. Ihmettelemme kuitenkin, mika merkitys runoilla on ilman
tehtdvid. Toki oppilaat tilla tavoin tutustutetaan runomuotoon, mutta
ilman kasittelya sisdlléon ymmartdminen jaa heikoksi. Piddmme orien-
toivaa jaksoaukeamaa kuitenkin hyvané keinona havainnollistaa koko-
naisuutta. Jotkut sankarit tekevdt urotekoja miekalla, jotkut ajatuksen
voimalla. Nokkelat sankarit ovat dlykkditd, ovelia ja viisaita. Mutta
kuinka viisaita? - Sen voit itse arvioida. Joskus saattaa ovelinkin repolai-
nen tulla huijatuksi...(Le 3-4, 28). Kun luet tdmdn jakson tarinoita, voit
miettid, mikd sinusta on todella kaunista, rakasta ja tdrkedd. Ehkd myo6s
kuljet luonnossa entistd tarkemmin silmin (LS 3-4, 116). Pelotus. Nurkan
takana outo otus, kauhea kamala pelotus. Loiskii, ldiskii, kuhisee, kahi-
see vihan vimmassa hdmdrdssd illassa. - Onko kummitus nurkan takana?
Ei, vaan pyykkinarulla lakana (A 3-4, 27). Pusi pusi ja hali hali, jos on
kylmd kali kali, kdsi kddessd kummasti ldmmittdd, senhdn sormet kdsit-
tad (V1 5-6, 77). Orientoinnin osalta konstruktivistinen oppimiskasitys
on otettu hyvin huomioon.

Samoin kuin peruskirjoissa lukemistoissakin yksilétehtavien suuri
maara ilmentid oppijakeskeisyyttd. Ryhmatehtdvia on hyvin vahan,
mika onkin erikoista ajatellen kirjallisuudenopetuksen perusluonnetta:
lukeminen on seka sisaistd keskustelua tekstin kanssa, etta vuorovai-
kusta luokan oppilaiden kesken. Ilman ryhmétehtavid keskustelua ei
synny. Lukemisto on peruskirjaa tarkeampi kirjallisuuden oppimateri-
aali, silla se sisadltda niin paljon enemman luettavia teksteja ja siksi
kasittelykeinoja pitaisikin olla monipuolisesti. Mielestimme lukemisto-
jen yksilétehtévat ovat kuitenkin parempia kuin vastaavat peruskirjas-
sa. Ne ohjaavat vielda enemman sisdlldn merkityksien etsimiseen ja
ymmartdmiseen. Onko tekstin kertoja mielestdsi lapsi vai aikuinen?
Perustele (Le 3-4, 57). Keksi sadulle uusi nimi, joka ilmaisee lukijalle
osuvasti sadun sisdllon (LS 3-4, 107).

Lukemistoissa esitellddn eri kirjailijoiden tuotantoa. (. . . ) Jos
haluat tietdd, miten pojat onnistuivat, lue koko kirja. Ulf Stark: Sakari.

Hotkaiset kirja hetkessd, silld siind on vain 63 sivua (A 3-4, 62). Tall4 ja
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muilla samankaltaisilla kehotuksilla suunnataan oppilasta valitsemaan
luettavaa lukemiston lisdksi. Kuitenkaan muissa kuin Aavalaiva-
lukemistossa téllaisia kehotuksia ei ole. Valaiden laulu- lukemistossa
esitelladn kirjailijoita ja heiddn tuotantoaan pitkienkin néytteiden
avulla. Esittelyilla pyritdan siihen, ettd oppilas toimii aktiivisesti ja
itsendisesti hankkiessaan luettavaa. Aktiivinen oppimisymparisto
mahdollistaa seuraavanlaisten tehtévien tekemisen: Kirjailija Eeva Tikka
kertoo, ettd tekstin yhtend ldhtékohtana on ollut maalaus. Valitse tekstis-
td kohta, josta teet itse taideteoksen (V1 5-6, 139). Valitettavasti tallaisia
tehtaviad ei juurikaan ole lukemistoissa vaan suurin osa tehtavista on
vihkotehtdvid. Jos kaikki tehtdvat toteutetaan kirjoittamalla, oppilaan
luovuus ei tdysin péase esiin. Toiminnalliset tehtévat voisivat aktivoida
seka yksildéad etta ryhmaa.

Arvokysymyksia, jotka liittyvat itseen ja tunteisiin, pohditaan
paljon kaikissa lukemistoissa. Haluaisitko muuttaa ulkondkddsi tai
luonnettasi. Miksi? (LS 3-4, 45) Onko sinulle niin, ettd olet sanonut
Jjollekin tyhmdsti, vaikka olisit halunnut sanoa jotakin muuta? Kerro siitd
(A 3-4, 20). Mitd teksti mielestdsi kertoo yksindisyydestd? (V1 5-6,
139).0n erittdin hyva, ettd omiin tunteisiin liittyvié asioita mietitdé4n
paljon, silla siten oppilas saa itselleen késittelykeinoja oman elamansa
tilanteisiin.

Konstruktivistisen oppimiskasityksen tadrkeidni osana ovat oppi-
misstrategiat. Metakognitiivisten taitojen kehittAminen otetaan huomi-
oon erilaisten kaavioiden avulla kaikissa lukemistoissa (ks. LIITE 2).
Niiss& esiintyy melko paljon ajatus-, kasite- ja juonikaavioita oppimisen
apuna. Ensimmaisessa lukemistossa (Le 3-4) kaavioita ei juurikaan
esiinny, mutta jo seuraavassa lukemistossa (LS 3-4) niita on paljon.
Aavalaiva-lukemistossa (A 3-4) saman tekstin avaamisessa kaytetaan
useita erilaisia kaavioita, kuten ajatuskarttaa, vertailukaaviota ja
tunnemittaria. Valaiden laulu-lukemiston (V1 5-6) tehtévat ohjaavat
oppilasta syvallisempiin tulkintoihin ja tehtavistd huomaa, ettd luku-

strategioiden hallinnan pitaisi olla hyvalla tasolla. Tehtdvinannossa ei
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endi mainita, ettd sen apuna voisi kdyttaa ajatuskarttaa, vaan olete-
taan, ettd oppilas osaa sen hyddyntamisen itseniisesti. Valitse toinen
seuraavista tehtdvistd: a. Piirrd Elli ja Rex ja kirjoita tekstin perustella
molemmista lyhyt kuvaus. b. Piirrd novellin kertojamind ja Hemmo-koira.
Kirjoita molemmista lyhyt kuvaus (V1 5-6, 101).

Kuten peruskirjoissa, lukemistoissakaan ei ohjata itsearviointiin.
Mielestdmme olisi hyvi, jos jaksojen lopussa olisi tilaa pohdinnoille
luetusta. Samalla voisi arvioida, mit4 lukemastaan oppi, millaisia
kokemuksia sai jne. Koska lukemisto on pédasiallinen kirjallisuuden
oppimateriaali, se keskittyy yleensa eniten tekstien kasittelyyn. Tunne-
pitoisten aiheiden parissa olisi mahdollista kéasitella oppilaan omia
ajatuksia itsestddn ja toisista ja itsearvioinnin avulla saavutettaisiin
helposti parempaa itsetuntemusta.

Kolmannen luokan ensimmaisessa lukemistossa (Le 3-4) kasitteet
madritellddn 14hinni tehtivaosissa olevissa “tietoiskuissa”. Tdllaista
kertomusta nimitetdcin syntytarinaksi. Se kertoo jonkin asian alkuperdistd.
Téssd kertomuksessa kirjailija kertoo, miten tdhdet ja kuu saivat alkunsa
(Le 3-4, 112). Uusi kasite ei yhdisty oppilaan aikaisempiin tietoihin
ilman sen aktiivista kdytt64. Syntytarinan késitetta olisi voinut soveltaa
enemman tehtdvissa. Valaiden laulussa (V1 5-6) maaritelldan kirjalli-
suuden kisitteitd, jotka toistuvat useissa tehtivissa jakson aikana.
Tyyli. Tyyli on esim. kirjoittajan tai kuvittajan oma persoonallinen ilmaisu-
ja esitystapa ( . . .) (V1 5-6, 54). 2. Kirjoita lyhyt kuvaus Ilmarin mum-
mosta. Kerro hédnen ulkonddstddn ja luonteestaan. Voit valita sivujen 54-
55 laatikoista hédneen sopivia sanoja. Halutessasi voit koettaa matkia
Dahlin tyylid ja piirtdd mummeosta myds kuvan (V1 5-6, 63). Samankaltai-
sia tehtavid on kaikissa jakson teksteissa.

Osassa lukemistoista ohjataan hakemaan tietoa ja soveltamaan
sitd jonkin verran. Jos haluat tietdd, miten majan rakentaminen onnistuu
Jja miksi pojat rydstivdt ukin sairaalasta majalle, lue koko kirja (A 3-4, 74).
Ota selvdd, missd on kotipaikkakuntasi ldhin eldinlddkdri tai pieneldin-

klinikka (Le 3-4, 98). Koska lukemistojen sisélté on suurimmaksi osaksi
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fiktiivista, ei ole oleellista suhtautua kriittisesti tiedon alkuperdén.
Usein esimerkiksi sadut kulkevat suullisena pefinténé sukupolvelta
toiselle, kunnes joku kiijaa ne ylés. Samasta sadusta voi olla useita eri
versioita ja ne kaikki ovat yhta lailla “tosia”. Kuten jo teoriassamme
totesimmekin, kirjallisuuden kriittiseen arviointiin tidytyy olla toisenlai-
set perusteet kuin tieteellisen tekstin arviointiin (ks. tiedonkasitys, luku
4.3).

8.4 Opetussuunnitelma ja kirjallisuuden tavoitteet

Peruskirjoissa vallitsevaa yhteiskuntakasitystd ei juurikaan kasitella,
ainoastaan viidennen luokan kirjassa se ilmenee hiukan. Kirjoissa ei ole
itsearviointia, joten itsetuntemuksen kehittdminen jai vahaiseksi. Seka
kolmannen ettd viidennen luokan kirjat harjaannuttavat hyvin oppilai-
den lukutaitoa eri pituisten ja tasoisten tekstien avulla. Lisdksi ne
mahdollistavat eldmyksellisyyden, joka on yksi tdrkeimmista kirjalli-
suudenopetuksen tavoitteista.

Kolmannen luokan kirjassa on paljon fiktiivista tekstid. Se ei
kuitenkaan tarjoa kulttuuritietoa. Viidennen luokan kirjassa painotuk-
set ovat toisin pain: asiatekstid ja kulttuuritietoutta on enemmankuin
fiktiivista ainesta. Eurosuomalaisuutta ei kasitelld kummassakaan

peruskirjassa.
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Opetussuunnitelma
Peruskirjat 3 ja 5
50 — /
40 /
30 —
20 -
10 — -
0 | - |
3. luokka 5. luokka
B «uttuuritietous Kulttuuri-identiteetti
[ ] Elamyksellisyys Bl Fikiivisyys

[:] Kirjallisuuden lajit ja sanataide a Kehittda itsetuntemusta

KUVIO 13. Opetussuunnitelman ja kirjallisuuden tavoitteiden huomi-

oon ottaminen peruskirjoissa 3 ja 5
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Lukemistot tarjoavat paljon tunnepitoisia teksteja, joten voidaan sanoa
niiden vahvistavan oppilaiden tunne-elaméa. Lukemistot eivat kuiten-
kaan kehitd itsetuntemusta, silld itsearviointitehtavat puuttuvat taysin.
Kaikki lukemistot kehittdvat mielikuvitusta ja kannustévat lukemiseen
sekd harjaannuttavat lukutaitoa erittain hyvin. Lukemistoihin valitut
tekstit ovat suurimmalta osin fiktiivisid. Elamyksellisyys toteutuu siten
erittdin hyvin. Kulttuuritietous ja eurosuomalaisuus ovat asioita, joita

tekstit eivat riittavasti valita.

Opetussuunnitelma

Lentava elefantti 3-4 ja Valaiden laulu 5-6

250
200 —
150 =
100"~
50 - -

0 : |
3. luokka 5. luokka

Kulttuuritietous Kulttuuri-identiteetti

[] Elamykseliisyys B Fiktivisyys
[:_] Kirjallisuuden lajit ja sanataide M Kehittaa itsetuntemusta

KUVIO 14. Opetussuunnitelman ja kirjallisuuden tavoitteiden huomi-

oon ottaminen lukemistoissa Lentéava elefantti 3-4 ja Valaiden laulu 5-6
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Opetussuunnitelma
Lohikdarme Sytkanen 3-4 ja Valaiden laulu 5-6

250 —
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150 —
100
50 — B

0 — |
3. luokka 5. luokka

4 Kuittuuritietous Kuittuuri-identiteetti
[] Etamykssllisyys B Fidiivisyys
E:] Kirjallisuuden lajit ja sanataide ﬂ Kehittad itsetuntemusta

KUVIO 15. Opetussuunnitelman ja kirjallisuuden tavoitteiden huomi-
oon ottaminen lukemistoissa Lohikddrme Sytkanen 3-4 ja Valaiden

laulu 5-6
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Opetussuunniteima

Aavelaiva 3-4 ja Valaiden Iaulru 5-6

250
200 —
150 -
100
50 ,
0- | —
3. luokka 5. luokka
Kulttuuritietous 4 Kulttuuri-identiteetti
LJ Elamyksellisyys Fiktiivisyys

i] Kirjallisuuden lajit ja sanataide Kehittaa itsetuntemusta

KUVIO 16. Opetussuunnitelman ja kirjallisuuden tavoitteiden huomi-

oon ottaminen lukemistoissa Aavelaiva 3-4 ja Valaiden laulu 5-6

Seuraavista lainauksista kdy tarkemmin ilmi tulkintamme opetussuun-
nitelman ja kirjallisuuden tavoitteiden huomioimisen tasosta kolman-
nen ja viidennen luokan peruskirjoissa ja lukemistoissa. Pienoisro-
maanit kisittelemme erikseen alkaen sivulta 99. Lainauksissa kaytta-

mamme lyhenteiden selitykset 16ytyvét sivulta 49.

8.4.1 Peruskirjoissa

Aikaisemmin lasten- ja nuortenkirjallisuus nahtiin tarkedna osana
oppilaan sosiaalistumista yhteiskuntaan. Koska koulun tehtavanéa on
kasvattaa oppilaasta yhteiskuntakelpoinen, pitdisi oppikirjojen edel-
leenkin ilmentda nyky-yhteiskuntaa ja sen lainalaisuuksia. (ks. opetus-
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suunnitelma, luku 5) Kehyskertomukset toteuttavat tavoitteita parhai-
ten, kun ne sijoittuvat todelliseen kouluelamain jé samalla tuovat esiin
yhteiskunnan arvoja. Mitd tarkoittaa kun sanotaan, ettd voitto ei ole
tdrkeintd, vaan reilu peli? (Sk 3, 106). Mielestimme kolmannen luokan
peruskirja ei kuitenkaan riittavasti ota huomioon lasten koulunkaynnin
nykytodellisuutta. Mind osaan, kun minulla on melkein oma kdnnykkd
(Sk. 3, 25). Kirjan kappaleessa opettaja antaa ohjeen siita, kuinka
vastaat kannykén soidessa eli painat vihreaa luuria. Mielestdmme tassa
aliarvioidaan lasten osaamista. Voidaan sanoa, etta lahes jokaisessa
perheessé on ainakin yksi kdnnykk4 ja useimmat lapset osaavat sita
kayttaa. Viidennen luokan peruskirjassa vallitsevan yhteiskunnan arvot
ja normit ilmenevit heikosti. On yllattavas, etta viidennella luokalla-
kaan kirja ei ohjaa yhteiskuntaa koskeviin pohdintoihin.

Opetussuunnitelmassa mainitaan yhten& tavoitteena oppilaan
itsetuntemuksen kehittdminen (ks. opetussuunnitelma, luku 5). Mieles-
tAmme se toteutuisi parhaiten etenkin itsearvioinnin keinoin seki
tietynlaisilla pohdinta- ja keskustelutehtdvilla. Luokan yhteisissa
keskusteluissa saadaan monenlaisia mielipiteita julki ja opitaan arvos-
tamaan omaa ja toisten ajattelutapaa. Kirjallisuudenopetuksessa
keskusteluilla olisi helppo toteuttaa itsetuntemuksen kehittdmisen
tavoitetta. On valitettavaa, ettd peruskirjat eivét tarjoa riittavasti tallai-
sia tehtavia.

Kolmannen luokan peruskirjassa keskitytddn vahvistamaan jo
saavutettua lukutaitoa tarjoamalla paljon fiktiivisia tekstejd, joiden
avulla saa eniten samaistumisen kokemuksia. Lukemaan voi oppia
ainoastaan lukemalla ja jaksaakseen lukea, tdytyy kokea luettu teksti
itselle 1aheisend. Kuvittele, ettd olet lukemassa kirjaa tai lehted. Missd
luet? Mita ajattelet? (Sk 3, 38). Nain korostetaan itse lukutapahtuman-
kin eldmyksellisyytta. Viidennelld luokalla suurimmalla osalla oppilais-
ta on jo hyva lukutaito, jolloin oppikirjan tavoitteena on tarjota enem-
man haasteita. Oppilailla luetetaan hyvin kisitteellistakin tekstia, silla

heita taytyy kehittda luovassa ja ymmartavassa lukemisessa. Viahdssd-
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Aasiassa nykyisen Turkin alueella asui heettildisten kansa, joka keksi
noin 1300 eKr., miten malmikivestd voi sulattaa rautaa (Sk 5, 88). Mutta
myos viidesluokkalaiset tarvitsevat mielikuvituksen kehittymiseksi
fiktiivista luettavaa. Dursleyn perheelld oli kaikki, mitd he tahtoivat,
mutta lisdksi heilld oli salaisuus, ja eniten maailmassa he pelkdsivdit, ettd
Jjoku kaivaisi sen esiin. Heistd tuntui, etteivdt he kestdisi, jos joku saisi
tietdd Pottereista (Sk 5, 18). Viidennen luokan peruskirjassa eri kirjaili-
joiden tuotannosta on esimerkkeja yhdessa jaksossa, muuten tekstikat-
kelmat ovat enemman tietopainotteisia.

Peruskirjoissa eldmyksellisyys on otettu hyvin huomioon. Kirjojen
tekstivalinnat tarjoavat paljon samaistumisen kohteita, joka on osa
elamyksellisyyden saavuttamista. Kolmannella luokalla eldmyksia
saadaan helpoimmin vertaisryhman avulla. Hyvdd koulun alkua kolmas-
luokkalainen! Haluaisin aluksi esitelld sinulle Salaisen kerhon jdsenid.
Hekin ovat kolmasluokkalaisia (Sk 3, 8). Elamyksellisyyden avulla
oppilas tuntee lukemisen mielekkddna ja innostavana toimintana,
jolloin han aktivoituu harrastamaan sitd enemman. Aktiivinen lukija
lukee innokkaasti myds koulun ulkopuolella. Salaisen kerhon jasenten
elamaa ja seikkailuja seurataan koko kirjan ajan ja tapahtumat ovat
usein sellaisia, ettd ne liittyvat jokaisen kolmasluokkalaiseen elamaan.
Tassa kirjassa on keksittyjd kehyskertomuksia, mutta ne voisivat
tapahtua missé koulussa tahansa. Myos viidennen luokan kirjassa
kaytetaan keksittyjd kehyskertomuksia, mutta oppilaiden on mahdollis-
ta samaistua myos muuhun kuin vertaisryhmaan. Nyt Wolf loikkasi
pientd koiraa vasten ( . . . ) Koira, joka ei edes pitdnyt muista koirista, ei
liikkuisi endd koskaan. Se oli antanut henkensd muukalaista pelastaes-
saan (Sk 5, 27). Tassé tekstissa koiralla on ihmismaéisia luonteenpiirtei-
ta ja siksi vaikeaa aihetta voidaan kisitelld eldytymisen kautta. Opetus-
suunnitelmaan sisaltyva elamyksellisyyden tavoite toteutuu mielestam-
me hyvin.

Fiktiivisen tekstin maardssd on peruskirjojen valilla selva ero.

Salainen kerho 3 tarjoaa lukijoilleen huomattavan paljon fiktiivista
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tekstia. Tiedollisia tavoitteita lahestytaan fiktiivisen tekstin avulla. Moi
taas! Tdndidn tapahtui kanﬁeita Jja hauskoja juttuja. Johanna oli tullut
meille yoksi. Me katsottiin kaikki piirretyt ja sitten luettiin sdngyssd
kirjoja. ( . . . ) Monet kirjoittavat pédivdkirjaa siksi, ettd heistd on mukava
my6éhemmin lukea ja muistella, mitd heille on tapahtunut. Mitd muistami-
sen arvoista sinulle on tdlld viikolla tapahtunut? Kirjoita (Sk 3, 26 - 27).
Viidennen luokan kirjassa fiktiivisen tekstin osuus on pienempi, mika
onkin ymmarrettavaa, silla tiedollisia tavoitteita on télld ikaryhmalla
enemman.

Kulttuuritietouden ja kulttuuri-identiteetin kartuttaminen on
hyvin vahaisessé roolissa kolmannella luokalla. Ainoastaan yksi kirjan
kappale késittelee ulkomaalaisen oppilaan tuloa luokkaan ja hdnen
kotimaastaan kerrotaan yhdessé lauseessa. Kartasta katsottiin, missd
Kambodzha sijaitsee. Olipa se kaukana. Se oli Aasiassa asti, toisella
puolella maapalloa (Sk 3, 45). Aiheet koskevat enemmaén oppilaan
lahiymparistda, kuten koulua, ja tapahtumat sijoittuvat nykyaikaan.

Viidennen luokan kirjassa oppilaat saavat enemman tietoa omasta
kansanperinteestdin ja siihen liittyvasta kirjallisuudesta. Tietous
omista kansanperinteista vahvistaa samalla ajatusta suomalaisuudes-
ta: yhteiset kansanperinteet ja -historia yhdistds kaikkia suomalaisia ja
sitoo ihmisen synnyinmaahansa. Esimerkiksi Kalevalaa kasitelladn
huomioiden se konteksti, jossa se on kirjoitettu ja lisdksi tutkitaan
Kalevalan merkitysta nyky-yhteiskunnassa. Syvemmdlld metsdssd, pitdd
pajaansa mies, joka tietdd kaiken tekniikasta: se on seppo llmarinen, ylen
taitava takoja, jok’ on taivoa takonut, ilman kantta kalkutellut (Sk 5,
106). Kalevala on innoittanut monia sdveltdjid ja yhtyeitd. Keitd sind
tieddt? (Sk 5, 115). On ymmaArrettavaa, etta tillaista tietoainesta tulee
enemman talla luokka-asteella, silld historian opiskelu aloitetaan
viidennelld luokalla. Tassa idssé oppilas my0s pystyy paremmin kisitte-
lemaan asioita menneisyys - nykyisyys - tulevaisuus-akselilla. Suomen
kuuluessa Euroopan unioniin olisi erityisen tarkeaa antaa oppilaille

tietoa myds eurooppalaisuudesta. Endé ei riitd tieto siitd, etta olen
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suomalainen Suomesta, vaan pitd4d myds késittdd olevansa suomalai-
nen Euroopasta. Peruskirjat eivat valitettavasﬁ tarjoa kokemuksia
eurosuomalaisuudesta.

Peruskirjojen avulla oppilaalle esitellaén eri kirjallisuuden lajeja.
Kolmannen luokan kirjassa on muun muassa naytteitd runoista, tieto-
teksteistd ja saduista. Kun on oikein pieni, voi lentdd linnun untuvalla,
nukkua orvokinlehden alla, kun on oikein pieni (Sk 3, 131). Molemmissa
kirjoissa esitelld&dn monipuolisesti erilaista kirjallisuutta. Kolmannen
luokan kirjassa kannustetaan muun muassa oman luokkakirjaston
perustamiseen. Miten luokkakirjasto syntyy parhaiten? Mitd kirjoja ja
lehtid kannattaisi hankkia? (Sk 3, 34). Samalla aukeamalla esitellaan
eri kirjasarjoja kansikuvien avulla, joten oppilaan on helppo 16ytaa
haluamansa kirja my6s koulun ulkopuolella.

Viidennen luokan kirjassa kannustetaan lukemiseen, mutta myos
kirjallisuuden esittelemiseen muille. Taméan ikaisilla on jo niin paljon
lukukokemuksia, ettd he voivat toimia asiantuntijoina pienemmille
oppilaille ja sitd kautta saavat myds uutta motivaatiota lukemiseen.
Toisaalta ohjaava toiminta auttaa oppilasta arvostamaan kirjallisuustie-
toutta. Laila kulkee suosittelemassa sopivaa luettavaa koululaisille.
Suositelkaa tekin luettavaa koulunne kolmas - neljdsluokkalaisille (Sk 5,
11). Viidennen luokan peruskirjassa oppilaille tarjotaan enemman
analyysivilineita kirjojen kéasittelyyn. Kirjaselostus kertoo, millaisen
kirjan luit ja mitd siitd ajattelet. Lukija voi selostuksesi perusteella pdcit-
tdad, haluaako hdnkin lukea saman kirjan. Lukija ei kuitenkaan halua
tietdd kaikkea, mitd kirjassa tapahtui, ei ainakaan loppuratkaisua (Sk 5,
34).

8.4.2 Lukemistoissa

Lukemistojen avulla oppilas saa vahvistusta tunne-elaméaansa ja itse-

tuntemukseensa, silla tekstit ovat usein tunnepitoisia. Oton hamsteri
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kuoli. Otto pohti, onko hdn syyllinen hamsterin kuolemaan. Oliko se
mielestdsi Oton syy? (Le 3-4, 90). Olet ehkd itsekin haaveillut sankaruu-
desta. Olisi mahtavaa vaikka ratkaista rikoksia ja auttaa avuttomia, niin
kuin Kultainen Salama- sarjan Reko, Elisa, Visa ja Terhi (LS 3-4, 62).
Mistd tieddt, ettd joku aikuinen vdlittdd sinusta? (A 3-4, 62). Valaiden
laulu on isodidille ja Lillylle unohtumaton eldmys. Kerro jokin oma luon-
toon liittyvd voimakas eldmys (V1 5-6, 130). Edella mainitut esimerkit
tukevat erityisesti tunne-elaman kehitystéa. Itsetuntemuksen kehittymi-
nen vaatisi kuitenkin pohdintaa pienryhmassé tai koko luokan kesken,
ja toisaalta myos itsearvioivia tehtavid. Lukemistojen huonona puolena
on tallaisten tehtavien vahaisyys.

Mielikuvituksen kehittiminen on mahdollistettu lukemistoissa
erityisen hyvilla tehtivilla. Kuvittele, ettd Uunot menevdt dinosaurusndyt-
telyyn. Mistd he saattaisivat keskustella? Esittdkdd tai kirjoittakaa (Le 3-
4, 95). Suurin osa joutsenista on valkoisia. Keksi ja kerro mustan joutse-
nen syntytarina (LS 3-4, 59). Kuvittele, ettd olet Tero. Mitd ajattelet
ukistasi? (A 3-4, 75). Kuvittele, millainen on koulupdivd maanalaisen
kaupungin ala-asteen viidennelld luokalla vuonna 3099. Voit kdyttdd
hyvdksesi tekstin aineksia. Kirjoita tai keskustele (V1 5-6, 162). Oppilas
joutuu kayttdmain mielikuvitustaan tAméantyyppisissa tehtévissa,
vaikka han saisikin lukemastaan tekstista vinkkeja kuvittelulleen.

Koska lukemistoja voidaan pitda paiasiallisesti kirjallisuudenope-
tuksen oppikirjoina, ne kannustavat kokonaisuudessaan lukemiseen ja
harjaannuttavat lukutaitoa. Naissa kirjoissa tarjotaan eripituisia tekste-
j&, yhden sivun sadusta yhden luvun mittaiseen naytteeseen kirjasta.
Lukemistojen kaikki tekstit ovat pddasiassa fiktiivisia. Tietoainesta
oppilas saa vain kirjailijaesittelyistd sekd pienistd tietolaatikoista.
Kaikki lukemistot tarjoavat paljon mahdollisuuksia elamyksiin. Luke-
mistoissa samaistuminen tapahtuu siten, ettd niissa seikkailevat
henkilét ovat usein samanikiisia ja samankaltaisessa elamantilantees-
sa kuin lukemistoja lukevat oppilaat. Samaistuminen mahdolistaa

eldmyksien syntymisen. Laura istui péyddn ddressd ja avasi Ystédvdni-
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kirjan { . . . ) Jenna hymyili edelleen ja kertoi vastauksissaan, ettd lempi-
vdri oli musta, mieliruoka kinkkuananaspitsa, mielitisin kouluaine kuvis
ja eniten se ithosi V. Mdkistd Jja karvaisia toukkia (Le 3-4, 63). Parissa
tunnissa hdn olisi Tampereella, ja edessd olisi viikko syyslomaa mummo-
lassa, kaikkea kivaa tekemistd serkkujen kanssa (LS 3-4, 64). Vertais-
ryhmén avulla oppilaat eldytyvat tekstiin helposti, silld omaan elaméain
liittyvat asiat kiinnostavat heitd. Lukemistoissa késitellddn mielestam-
me oleellisia lasten ja nuorten todellisuuteen liittyvid asioita, kuten
tykkdaminen ja ystavyys. Toisaalta on nykypéivaa, ettia oppilaat saavat
oman kannykan yha nuorempana ja heilla on muutenkin omaa rahaa
enemman kuin aikaisemmin. Muun muassa tillaiset aiheet puuttuivat
lukemistoista.

Lukemistoissa esitelladn muiden maiden satuja. Kahdessa ensim-
maisessa lukemistossa (Le 3 - 4 ja LS 3 - 4) sadun nimen alla kerrotaan
alkuperamaa, mutta tehtivissi ei suunnata mielenkiintoa siihen, mista
satu on kotoisin. Ensimmaisessa lukemistossa (Le 3 - 4) ulkomaalaisten
satujen jaksolla oppilaat tutustuvat kertomuksen rakenteeseen. Kirjoita
oma kertomus. Vaihda henkilét ja tapahtumapaikka. Sdilytd kertomuksen
opetus (Le 3 - 4, 45). Toinen lukemisto (LS 3 - 4) esittelee ulkomaalais-
ten satujen avulla kisitteita, kuten syntytarina. Jos olet lukenut muita
syntytarinoita, vertaa tdtd tarinaa niihin: mitd samaa, mitd erilaista? (LS
3 - 4, 61). Naita teksteja lukemalla oppilas ei saa tietoa vieraista kult-
tuureista. Oppilas lukee sivun ylareunasta, ettd satu on esimerkiksi
jugoslavialainen, mutta han ei saa tietda mitadn muuta heidan satuhis-
toriastaan. Niinpa kulttuuritietouden osuus jaa lukemistoissa koko-
naisuudessa liian vahalle huomiolle.

Aavelaiva-lukemistossa on pohjoismaalaisten satujen jakso, jolloin
tutustutaan tarkemmin naapurimaidemme satuperinteeseen. Oppilas
joutuu pohtimaan, mika on tietyn maan saduille tyypillista. Miten
sadusta ndkyy, ettd se on norjalainen? (A 3-4, 87). Lisdksi oppilas saa
tietoa kuuluisista pohjoismaalaisista kirjailijoista, kuten H. C. Ander-
senista ja Astrid Lingrenista. Kirjailijaesittelyissd painotetaan kirjailijan
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kotimaata. Useimmissa Astridin kirjoissa on mukana asioita hdnen
omasta onnellisesta lapsuﬁdestaan: henkilditd, paikkoja, leikkejé tai
tapahtumia. Astridin isd Jja diti olivat maaviljelijoitd Néisin tilalla Smoolan-
nissa (. . .) (A 3-4, 127). Valaiden laulu-lukemistossa tekstit painottuvat
nuortenkirjallisuuteen. Kirjailijoista itsestaddn saadaan tietoa ja heidan
tuotantoaan esitelldan lagjemmin, esimerkiksi Roald Dahlin teoksista
on kokonainen jakso. Mummo oli itsekds ja dred vanha dmmd. Hdnelld
oli keltaiset hampaat ja hdnen ryppyinen suunsa muistutti koiran pyllyd
(VI 5 - 6, 58). Lukemistoissa ei kuitenkaan vahvisteta tunnetta suoma-

laisuudesta tai eurosuomalaisuudesta.

8.5 Salainen kirjasto eli pienoisromaanit

Kolmannen luokan pienoisromaani Tunnussana: Salainen (TS) seka
viidennen luokan pienoisromaani Palaneen korun salaisuus (Pks)
vaativat hieman erilaisen késittelytavan kuin peruskirjat ja lukemistot.
Nimensa mukaisesti ne ovat romaaneja ja kertovat siis itsendiset ta-
rinansa. Oppikirjamaisuus ei toteudu néissa kirjoissa myoskaan siita
syystd, etta niissa ei ole lainkaan tehtivid ja kuvitustakin on aarimmai-
sen vidhan. Siksi kaikkia mittarimme mukaisia seikkoja oli mahdotonta
arvioida naista kirjoista.

Olemme analysoineet pienoisromaanit omana kokonaisuutenaan.
Tuloksien mukaan oppimateriaali on talta osin erittdin laadukasta
materiaalia kirjallisuudenopetukseen. Tulkintamme mukaan pienoisro-
maanit ottavat huomioon seki lapsen kognitiivisen kehityksen, etta
kirjallisuudenopetuksen tavoitteet. Ne ilmentavat myos hyvin nykykasi-
tystd kokonaisvaltaisesta ihmisestd. Seuraavista lainauksista kay
tarkemmin ilmi tulkintamme erdiden teorian méaarittamien piirteiden
ilmenemisestd kolmannen ja viidennen luokan pienoisromaaneissa.

Lainauksissa kayttdmamme lyhenteiden selitykset 16ytyvat sivulta 49.
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8.5.1 Tunnussana: Salainen

Oikeudenmukaisuuden periaate nadkyy ensimmaisessi pienoisro-
maanissa erittdin hyvin. Tarinan henkil6t, eli Vaskimaen koulun oppi-
laat pitavéat toistensa puolia ja huolehtivat siitd, ettd asiat sujuvat
saantdjen mukaan. Koska Salainen kerho ndyttdd olevan ndin eripurai-
nen, yksi sddnté voisi olla, ettd asioista ddnestetddn (TS, 15). Oppilaiden
asenne opettajaansa kohtaan on myé6s hyva, mutta toisaalta juuri
tyypillinen suhtautumistapa auktoriteettia kohtaan. Opettaja ilmestyi
koulun kulman takaa. Hdn oli tietenkin tulossa maakellarilta. Sanaakaan
sanomatta Salainen kerho marssi jonossa portaita kuin tuomiolle. Ovella
seisova kouluapulainen Lailakin ndytti pelottavan tuimalta (TS, 71). Kun
oppilaat tietdvat tehneensa jotakin vaaraa, tekstin tyyli paljastaa heidan
olevan katumapaalla ja huolissaan tulevasta rangaistuksesta. Teksti
valittaa siis vastuuntuntoisen ja oikeudenmukaisen ihmisen mallia.
Tunnussana: Salainen (TS) kertoo samoista henkil6ist ja tapahtu-
mapaikoista kuin peruskirjakin. Takakannen teksti orientoi kirjan
tapahtumiin. Vaskimden ala-asteen kolmasluokkalaisten salaiseen
kerhoon tulee vipindd, kun paljastuu, ettd koulun alla on kauan sitten
sijainnut viikinkiaikainen hautausmaa. Mitd sitten tapahtuu? (TS, 80).
Roolinotto pienoisromaania lukiessa on helppoa, silla se kéasittelee
teemaltaan samankaltaisia asioita kuin peruskirja ja lukemistokin.
Tykkaaminen, ystavyys, pelko ja koulumaailma ovat asioita, joihin
lapset voivat samaistua. Mind tykkddn sinusta, kun sind olet niin hassu.
Toiset pojat on aina tosissaan ja kovaddnisid, Taru sanoi. Onneksi oli
hdmdrdd, silld Mikko tunsi punastuvansa (TS, 49 - 50). Uskomme, ettd
kolmannen luokan pienoisromaanin aihepiiri vastaa hyvin useimpien
kolmasluokkalaisten elaméntilannetta. Pienoisromaanin henkiléiden
valiset suhteet ovat 1ampimaéat ja muistuttavat peruskirjan tunnelmia.
Luokkahenki vaikuttaa hyvalta, silld tytot ja pojat ovat keskendén hyvia
ystavia. Ja taisitte varmaan yrittdd kaivaakin sitd aarretta, koska hou-

sunne ovat noin kurassa, Saara tdrdytti. Taru huomasi, ettd Mikkoa
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hymyilytti (TS, 12). Pienoisromaanin tarina on fiktiivinen, mutta toisaal-
ta tapahtumat voisivat sattua oikeastikin. Elémyksellisyys toteutuu
tdssa parhaiten samaistumisen mahdollisuuden kautta.

Sanastoltaan pienoisromaani on mukavaa ja helppolukuista, seka
lauserakenteeitaan kehittavad. Mydétdtuuli lisdsi vauhtia. Se pullisti
pusakan ja tyénsi tummimpia pilvid poispdin. Syysaurinko sai vield
mahdollisuuden (TS, 5). Kirjan luvut ovat sopivan lyhyitd heikommalle-
kin lukijalle ja niiden otsikot ovat innostavia. Pienoisromaani vaikuttaa
ohuelta, mutta sivumaariltain se on kuitenkin “oikean” kirjan mittai-
nen. Ensimmaiseksi kunnon kirjaksi 75 sivua on hyva mitta ja se antaa

lukijalle kivan alun lukemisen taipaleelle.

8.5.2 Palaneen korun salaisuus

Palaneen korun salaisuudessa henkil6t ovat edelleen samat. Tamén
pienoisromaanin sisallosta kerrotaan lyhyesti kirjan takakannessa ja
siitd kay ilmi, ettd sarjaan kuuluu muitakin pienoisromaaneja. Samaan
aikaan Rami suunnittelee luokan ensimmdistd kotidiskoa. Miksi Saara ei
saa kutsua? Miksi Anna-Maijan salaiseen ihastusvihkoon tulee pelkkid
miinuksia? (Pks, 82). Jo takakannen luettuaan huomaa, etti kirja on
suunnattu hieman vanhemmille oppilaille.

Oppilaiden idn my6td myods oikeudenmukaisuusndkokulmaan
tulee uusia ulottuvuuksia. Opettaja ldihti portailta vield muutaman aske-
leen poikien perddn. Anna-Maija ndki, miten myds Mikko yritti huomaa-
matta livahtaa koulun takaovesta. Opettaja oli jo harmistuneena kddnty-
mdssd takaisin portaille. Silloin Anna-Maija enempid ajattelematta polkai-
si pydrénsd vauhtiin ja alkoi viilettdd kohti Vaskipolkua (Pks, 10). Esipu-
berteetti on alkamassa ja oppilaat alkavat jo toimia oman harkintaky-
kynsa mukaisesti. Tissi esimerkissa jannitys vie voiton auktoriteetin
tottelemisesta. Seka oppilaan moraalinen ettd kognitiivinen kehitystaso

on otettu huomioon hyvin (ks. luku 3).
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Suurin ero kolmannen luokan pienoisromaaniin verrattuna on
realistisemmat tapahtumat. Romaanissa on saamtettu hyvin lasten
nykytodellisuus: viidesluokkalaiset pitavét jo kotibileitd ja ihastumista
ei ndytetd ihastumisen kohteelle samalla tavalla kuin aikaisemmin.
Kukaan tytéistd ei uskaltanut liikahtaakaan. Seak Leing tuli ottamaan
Anna-Maijaa kddestd ja veti hdnet lattialle. Rami vislasi merkitsevdsti.
(Pks, 75). Romaanissa on oikeasti jAnnittidvid ja jopa pelottavia juonen
kaanteita seka rikollisuuttakin. Kaksi miestd hyppdsi kiroillen autosta.
He nostivat auton lavalta isot kanisterit ja sytyttivdt sitten tupakat (Pks,
69).

Kielellisesti romaani noudattaa samaa linjaa kuin kolmannen
luokan kirja. Sanasto pyrkii lapsenomaiseen puhekieleen, joka on
toimivaa ja oppilaille tuttua. Tosi hyvd veto Anna-Maija! Tossa oli tyylid!
(Pks, 18). Opettajan puhe ja eleet vaikuttavat hieman stereotyyppisilta,
hén esimerkiksi napauttelee karttakepillda péytda ja puhuu hyvin rau-
hallisesti kirjakielti. Toisaalta erilaisella sanastolla tehddan eroa aikuis-
ten ja lasten puhetyyleihin. Kansakoulusta oli juuri menty oppikouluun,
poikalyseoon. Luokkahippoihin kutsuttiin rinnakkaisluokka tyttélyseosta
(Pks, 38).

Sivumaaraltdan tdma pienoisromaani on yhta lyhyt kuin kolman-
nen luokan pienoisromaani, joten kirjan mitalla voidaan viitata mur-
rosian alkamiseen ja siihen liittyvaan kielelliseen taantumakauteen (ks.
kielen kehitys, luku 3.4). Voidaankin siis sanoa, etti lyhyt luettava teos

kannustaa murrosikaista lukemaan.
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9 POHDINTA

9.1 Tutkimuksen luotettavuus

Onko tulkinta ainoa mahdollinen? Tama kysymys on sis&llon analyysin
menetelman kannalta mielenkiintoinen. On selvaa, etta tutkimuksen
objektiivisuus joutuu koetukselle tehdessdmme tulkintoja “rivien valis-
td”. Lahtokohtana onkin pidettdva sita, ettd laadullisessa tutkimukses-
sa tutkijat ovat tutkimuksensa keskeisid tutkimusvilineitd ja siksi
tutkimus on aina subjektiivista. (Eskola & Suoranta 1999, 211.) Sub-
jektiivisen tutkimuksestamme teki jo alussa teorian laatiminen. Toinen
tutkija olisi voinut valita ndkdkulmakseen jonkun toisen teoreetikon
ajatukset tai nostaa kiyttdmistdmme teorioista esiin muita piirteita.
Myo0s tulkintojen tekeminen on aina tutkijasta riippuvaa: vaikka joku
toinen tutkija kayttaisi laatimaamme mittaria, hén saattaisi nahda
tekstin eri tavalla ja taten tulkinta muuttuisi. Makeldn (1990, 59)
mielesta laadullinen analyysi onkin melkein pakosta yksiléllisempaa ja
vahemmaén standardoitua kuin maarallisen aineiston késittely. Eskola
ja Suoranta (1999, 209) vaittavatkin, ettei tutkija apuna ole muuta kuin
omat tai tutkijakollegan ennakko-oletukset, arkielaméan peukalosaannot
ja enemman tai vihemmaén vahva teoreettinen oppineisuus.

Myé6s Heinonen (1989, 304) tahdentaa tutkimuksen objektiivisuu-
den tarkeytta. Tieteellisen tiedon on synnyttava tutkimuskohteesta
saatujen tulosten perusteella. Sen taytyy olla tutkijan omista mielipi-
teista riippumatonta, vaikka tutkija kaykin aineistoa lapi kiyttaen
itsedan tutkimusvalineend. Lisdksi tutkimuksen menetelma on objektii-
vinen silloin, jos joku toinen pateva tutkija paasee samaan tulokseen.
Tutkimuksemme téyttaa objektiivisuuden vaatimuksista kaksi ensim-
maistd. Olemme etsineet luomamme mittarin avulla merkityksia oppi-

materiaalista, jolloin sieltd nousevat asiat raportoidaan sellaisenaan.
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Mittarissa oli paljon yksityiskohtaisia luokitusosia ja se auttoi meita
pitdytyméaan teoriassa ja tutkittavassa aineistossé.

Koska toimimme itse tutkimuksen vilineend, jouduimme teke-
maan paljon tyotd, etteivdt omat mielipiteemme olisi vaikuttaneet
analyysiin. Toisaalta, kun on kaksi tutkijaa, asioita katsotaan muuten-
kin kahdesta eri ndkékulmasta, jolloin yksil6lliset mielipiteet on hel-
pompi pitda erossa analyysistd. Toimiessamme tutkimuksen valineena,
jolloin prosessoimme tietoa omalla tavallamme, on todennakdistd, etta
toinen tutkija ei valttadmaéatta tulkitse asioita samalla tavalla. Yritimme
vakuuttaa lukijaa ja muita tutkijoita lainauksillamme, jotka perustele-
vat tulkintaamme. On kuitenkin selvai, ettd samalla menetelmalla voi
tulla erilaisia tuloksia tutkijoiden ndkemyserojen vuoksi.

Vaikka olemmekin kayttidneet paljon lainauksia tdsmentamaan
tekemadmme tulkintaa ja nojaamme tulkinnoissamme jatkuvasti
teorian madarittamiin kehyksiin, jaa tulkinnan oikeellisuuden arviointi
tutkimuksemme lukijan varaan. Eskolan ja Suorannan (1999, 218)
mukaan lukijalla on aina mahdollisuus hyvaksya tai riitauttaa tehty
tulkinta. He tdsmentdvat Hammersleyhin viitaten, ettd samasta ilmidsta
saattaa olla useita eri vaitteita, mutta vain yksi niista voi kerrallaan olla
totuudellinen. TAmaA ei tietenk&an sulje pois sitd, ettd toisella kertaa ja
toisesta ndkdkulmasta jokin toinen vaite, kuvaus tai selitys on edellista
totuudellisempi. Teoriataustamme on se ndkdékulma, josta tutkimusai-
neistoa tarkastellaan. Onkin tarkeda, etta lukijalle annetaan mahdolli-
simman tarkka kuva niistd teknisistd operaatioista ja ajatusoperaatiois-
ta, jotka ovat johtaneet raportoituihin tuloksiin (Makela 1990, 59.)

Tutkimus saavutti luotettavuuden kriteerit kohtuullisen hyvin.
Ennalta asettamamme tutkimustehtava sai vastauksen ja mittari
vastasi alatehtdvid. Tassa tutkimuksessa teorian ja tutkimustehtivien
vastaavuus on kiistaton, silla tutkimuksen alatehtavat on muotoiltu
taysin teorian pohjalta. Ainoastaan neljas alatehtivi ei saa riittavaa
vastausta, koska se vaatisi lisdtutkimuksen. Mielestdmme tulokset

vastaavat tutkimustehtaviin riittdvan patevasti, silld pystyimme teke-
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méén tuloksista johtopadtdksid ja saavutimme uutta tietoa. Niiniluoto
(1983, 168) tekee eron luonnontieteiden ja tulkintatieteiden valille.
Hanen mielestdan tulkintatieteissd merkityksia etsitddn kahdella
tasolla: tutkijan kasitejarjestelmésta ja itse kohteesta. Tassa tutkimuk-
sessa kaksi tulkinnan tasoa toteutuvat erittdin hyvin. Ensinnékin
olemme luoneet teorian avulla oman kisitejarjestelméan (analyysimittari
ja sen kéasiteluokat) ja toiseksi olemme tulkinneet sen avulla kohdetta
eli tutkimusaineistoa.

Tutkimuksen relevanssi tarkoittaa sitd, etta sillA on yleisid ja
ennen kaikkea kaytannollisid merkityksia (Eskola & Suoranta 1999,
220.) Taman tutkimuksen relevanssi perustuukin edelld mainittuun
vaittdmasn: ensinnikin teoriataustan pohjalta luotu mittari on sovellet-
tavissa minkéa tahansa kirjallisuuden oppimateriaalin arvioimiseen ja
taméan mittarin kdyttaminen kouluissa helpottaa laadukkaan didinkie-
len ja kirjallisuuden oppimateriaalin etsintda ja valintaa kaytannossa.
Tutkimuksemme avulla luomme myo6s uutta tietoa, silla kirjallisuuden
oppimateriaalia ei ole aiemmin tutkittu tAman kaltaisen mittarin avulla.

Kokonaisuutena tutkimus onnistui hyvin. Talla tutkimusmenetel-
malla oli mahdollista 16ytda vastaukset tutkimustehtdviimme. Tutkijoi-
na pysyimme riittidvén objektiivisina ja taltd osin onnistuimme sailytta-

maéan luotettavuuden.

9.2 Johtopaidtokset

Koko oppimateriaalia ajatellen lapsen kokonaiskehitys otetaan huomi-
oon erittdain hyvin. Saimme vaikutelman, ettd oppimateriaali on suunni-
teltu nimenomaan kolmas- ja viidesluokkalaisille. Kirjallisuudenopetuk-
sen kannalta oppilaan mahdollisuus samaistua jonkun toisen osaan on
tarkeinta. Sen avulla syntyy tunnekokemuksia ja lukumotivaatio voi
kasvaa. Kolmasluokkalainen hallitsee jo mekaanisen lukutaidon, joten

hanta taytyy ohjata lukutaidon seuraavalle tasolle eli ymmartavaian
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lukemiseen. Ainoastaan ymmértéivéin lukutaidon avulla oppilas voi
saavuttaa roolinottokokemuksia ja kokea empatiaia itsendisesti.

Oppimateriaalin onr otettava huomioon se seikka, ettd kolmasluok-
kalainen ei ole enda yhta innostunut kaikesta kuin alkuopetusikéinen.
Tassé idssa oppilaat eivit enaa ilmaise tunteitaan niin avoimesti, vaan
on tehtiva toitd, ettd oppilas saisi samat tunnekokemukset itsenéisesti
ja uskaltaisi jakaa ne toisten kanssa. Tama oppimateriaali vakuutti
meidét siitd, ettd se on ikdryhmaélleen innostavaa opiskeltavaa ja sen
avulla kehitetddn ymmartavaa lukutaitoa eli talta osin se on laadukas
kirjallisuuden oppimateriaali.

Kirjoissa on erittdin paljon tunnepitoisia aiheita, kuten ystavyys,
perhe ja erilaisuus. Siind mielessa ne tdyttavit elaméantilanteisuuden
vaatimuksen. Toisaalta aiheet vaikuttavat mielestimme melko “helpoil-
ta”. Kirjallisuudenopetuksen avulla on mahdollista késitelld monia
hyvin vaikeitakin asioita. Siksi onkin valitettavaa, etti tastd oppimateri-
aalista puuttuvat tillaiset aiheet. Kohlbergin moraaliteorian mukaiset
periaatteet, kuten oikeudenmukaisuus ja vastuullisuus ovat tarkeita
asioita nuoreksi aikuiseksi kasvamisessa. Koulu ei voi olla irrallinen
muusta yhteiskunnasta ja kehityksestéd, vaan sen pitaisi olla tietoinen
niisté asioista, joita tapahtuu oppilaiden eldmassad. Nyky-yhteiskunnan
arvomaailmaan liittyvien pohdintojen puuttuessa jddmme miettimaan,
vastaako oppimateriaali yhteiskunnan vaatimuksia ja ovatko tekstiva-
linnat etenkin viidesluokkalaisten oppimateriaalin kohdalla liian naiive-
ja.

Tutkimuksemme perustuu ajatukseen, etti oppilas oppii ainoas-
taan oppimateriaalin avulla eli oppiminen tapahtuu lahikehityksen
vybhykkeelld, tdméan virikkeellisen ympariston valitykselld. Silloin
kaikkein oleellisimpaan asemaan nousevat oppikirjan tehtévéat, joiden
avulla kisitelldan luettua materiaalia. TAssa oppimateriaalissa tehtavat
ovat selvasti oppilaskeskeisid ja ne ovat suurimmalta osin yksilétehta-
vid. Tasta syystd oppimateriaali ottaa hyvin huomioon oppilaiden yksi-
16llisen oppimisen ldhikehityksen vyohykkeella. Kehitys etenee vaiheit-
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tain samassa jarjestyksessa, mutta kunkin oppilaan kohdalla eri tah-
tiin. 'Talloin myds lahikehityksen vy6hykkeen laajﬁus vaihtelee ja oppi-
laiden oppimispotentiaalit ovat erilaisia.

Vygotskin kehitysteorian suurin ero Piagetin teoriaan verrattuna
on viittaus oppimisen sosiaaliseen puoleen. Kirjallisuus on luonteeltaan
sosiaalista, vaikka se mielletdan usein yksindiseksi puurtamiseksi.
Oppimateriaalin tehtavien pitaisikin ohjata vuorovaikutukseen, jotta
saavutetaan parhaat oppimistulokset. TAssa oppimateriaalissa pari- ja
ryhméatehtdvit on annettu passiivimuodossa, joten kirjantekijat oletta-
vat, ettd oppilaat toimivat itseohjautuvasti. Lahikehityksen vyShykkeen
kannalta on hyvi, ettd oppilailta odotetaan omatoimista ryhmaytymista,
silla silloin oppiminen tapahtuu ilman opettajaa. Toisaalta oppilaiden
itsendinen toimiminen ei onnistu kaikenikaisiltd. Muutenkin huo-
masimme tutkimuksen tuloksista, etta ryhmétehtavié on lilan vahan.
Sosiaalinen oppimisymparist6 jaa taman oppimateriaalin avulla vahai-
seksi ja sen vuoksi oppilas ei padse oppimaan muilta.

Seki kolmannen ettd viidennen luokan oppimateriaalissa orientoi-
daan uuteen aiheeseen erittdin hyvin. Talta osin oppimateriaali tiyttaa
konstruktivistisen oppimiskéasityksen ajatuksen uuden ja vanhan
tiedon yhdistamisestd. Kolmannen luokan oppimateriaalin puutteena
voidaan pitdi sitd, ettei se ohjaa oppilasta aktiiviseen rooliin oppimista-
pahtuman suunnittelussa. Oppimateriaali ei tarjoa mahdollisuuksia
maaritella omia tavoitteita oppimiselle eikd myoskadn arvioida sen
tuloksia. Metakognitiivisten taitojen tiedostaminen jaa vahaiseksi.

Viidennen luokan oppimateriaali kannustaa oppilaita asettamaan
itselleen pitkdaikaisia tavoitteita, mutta ei silti ohjaa itsearviointiin
riittdvasti. Oppimaan oppimisen taidot korostuvat viidennen luokan
kirjassa: ajatuskartat, suhdekaaviot, ohjeita kokeisiin valmistautumi-
seen seka tietotekstin lukustrategiat ovat merkittdvassa asemassa
kirjojen kappaleissa. Naiden tulosten perustella voimme sanoa, etta
oppimateriaali ei toteuta konstruktivistisen oppimiskasityksen paapiir-

teitd parhaalla mahdollisella tavalla, vaikka edelld mainittuja piirteita



109

esiintyykin. Erityisesti itsearviointitehtavien vah&isyys kertoo siita, etta
oppimateriaali on vield vanhakantaista. Téménhetkisen oppimis- ja
tiedonkésityksen mukaisesti oppilaan olisi ehdottoman tarkeaa oppia
arvioimaan oppimistuloksiaan.

Meidén oli vaikeaa maaritella kirjallisuudenopetukselle tavoitteita,
silla oppiaineena didinkieli ja kirjallisuus on ollut vasta vuodesta 1998
saakka, joten varsinaista opetussuunnitelmaa ei viela ole. Koska nykyi-
set kaytossa olevat aidinkielen tavoitteet ovat vuodelta 1994, osasimme
odottaa puutteita naiden tavoitteiden toteutumisessa. Edelleenkin
suurena puutteena pidamme itsetuntemuksen kehittédmisen vahaisyyt-
td. Monien oppilaiden kohdalla itsetuntemus riippuu siitd, saavatko he
palautetta kotonaan ja joutuvatko he analysoimaan omaa toimintaansa
vapaa-ajalla. Toisaalta koulussa on oppilaita, jotka eivat saa tatd mah-
dollisuutta kotona. Tasta syysta erityisesti didinkielen ja kirjallisuuden
oppikirjan tulisi tukea oppilaan itsetuntemuksen kehittymista. Aidin-
kielen ja kirjallisuuden oppitunteja on maarallisesti enemmén kuin
muiden aineiden tunteja, joten itsetutkiskeluun pitaisi 10ytya aikaa.

Ala-asteikdisten kirjallisuudenopetuksessa eldmyksellisyys on
tarkeimmassa roolissa. Sen avulla toteutetaan muita tarkeita tavoittei-
ta, kutgn tunne-eldman vahvistusta ja lukumotivaation kohottamista.
Elamyksellisyyden pitaisi olla kuitenkin jo tavoite sindnsa. Oppitunneil-
la pitd& huolehtia siita, ettei elamyksellisyydesta tule ainoastaan keino
saavuttaa tiedollisia tavoitteita. Tutkimassamme oppimateriaalissa
elamyksellisyys on otettu hyvin huomioon. Fiktiivinen teksti on paa-
osassa lukemistoissa, mutta sitd ei ole unohdettu peruskirjoistakaan.
Etenkin pienoisromaanit palvelevat fiktiivisyyden vaatimusta. Ne on
ehki suunniteltu joidenkin oppilaiden ensimmaéiseksi “oikeaksi” kirjak-
si ja hieman heikkotasoisemmille lukijoille. Toisaalta aihepiireiltdsn ne
kiinnostavat varmasti kaikkia oppilaita. Mielestimme oppimateriaali
valittda tunnetta siita, ettd lukeminen on arvokas taito ja lukemisen

avulla voidaan saada elamyksid samoin kuin elokuvista tai peleista.
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Olemme saaneet huomata, ettd harva opettajakaan tietdd mita
kulttuuritietoudella tarkoitetaan. Sen ollessa kirj allisuuden yhtena
opetustavoitteena jouduimme pohtimaan asiaa tata tutkimusta varten.
Mielestdmme siihen sisdltyvat tietous oman maan keskeisista vanhoista
ja uusista kirjailijoista ja kirjallisesta kansanperinteesta. Odotimme,
ettd tassa oppimateriaalissa olisi kasitelty laajasti omaa kulttuuriamme,
silla Euroopan yhdistymisen my6ta kulttuuritietous on ainut keino
kansanperinteemme sailyttamiseksi ja kulttuuri-identiteetin muotoutu-
miseksi ja vahvistamiseksi. Toki viidennen luokan oppimateriaali esitteli
Kalevalaa hyvin, mutta miksi kulttuuritietouden osuus puuttui taysin
kolmannen luokan peruskirjasta? Usein ala—asteellé kasitelladn ainoas-
taan Kalevalaa ja Seitsem&a veljestd, mutta miksi ei esitelld muita
perinteisid teoksia ja niiden kirjoittajia? Emme tarkoita, ettd oppilaiden
pitdisi lukea esimerkiksi Sinuhe Egyptildistd, vaan opetus voisi olla
kokemuksellista ja toiminnallista. Tallainen kulttuuri historiallinen
tietous on vidhiisessi asemassa kaikissa taideaineissamme. Olimme
pettyneitd oppimateriaalin tarjoaman kulttuuritietouden puutteisiin.

Tutkimuksemme osoittaa Salainen kerho-kirjasarjan olevan laadu-
kas kirjallisuuden oppimateriaali, silla teoriamme mukaan kaksi kol-
mesta laadukkaan oppimateriaalin vaatimuksesta toteutuu. Nykyaikai-
sen ihmis-, oppimis- ja tiedonkéasityksen puuttumisen vuoksi oppimate-
riaali on kuitenkin vanhanaikainen. TAmanhetkisen postmodernin
yhteiskunnan arvostamat ominaisuudet, kuten aktiivisuus, itsenaisyys
ja jatkuva muutoskyky, eivit tule osaksi yksilén toimintatapoja ilman,
ettd niihin ohjataan. On selvai, etti ilman yhteiskunnan vaatimia
taitoja ei parjaa tybelamassa. Kuten aikaisemmin jo totesimme, koulu-
maailman on muututtava yhteiskunnan mukana ja huomioitava nama

vaatimukset oppimateriaaleissaan.
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9.3 Tulevaisuudennakymat

Erittain kiitettdviana asiana pidamme sitd, ettd lapsen kokonaiskehitys
ja timénhetkinen opetussuunnitelma on otettu huomioon nain hyvin.
Kuitenkin uudella opetussuunnitelmalla on jo kiire, silla opetuskaytan-
ndt muuttuvat hitaasti ja etenkin kirjallisuudenopetusta ei ole mahdol-
lista toteuttaa vanhan opetussuunnitelman ohjeilla. Koulukohtaisia
opetussuunnitelmia paivitetdan kirjallisuuden osalta koko ajan, mutta
ilman valtakunnallisia perusteita ja asiaan perehtyneitd opettajia
koulun omat tavoitteet voivat jaada ulkokohtaisiksi. Lisaksi opettajan-
koulutuslaitosten -éiidinkielen ja kirjallisuudenopetus ei anna evaita
tdmén uuden oppiaineen opetukseen. Talla hetkella tuntuma on se, etta
opettajien vain odotetaan parjaavan. Kirjallisuudenopetuksen asema ja
taso eivit parane pelkastadn nimenmuutoksella, vaan tarvitaan todelli-
sia muutoksia, kuten vanhojen opettajien uudelleen koulutusta, opetta-
jankoulutuksen didinkielen ja kirjallisuudenopetuksen uudelleen
jarjestamista seka oppikirjojen uudistamista. Vaikka tdmé oppimateri-
aali nimenséa perusteella pyrkii vastaamaan uutta oppiainetta, se ei
mielestidmme voi tdysin siind onnistua, koska se on laadittu vanhan
opetussuunnitelman mukaisesti.

Uudet valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet ilmestynevat
vasta vuonna 2004. Aidinkielen ja kirjallisuuden tavoitteita vuosiluokil-
le 3.- 6. ollaan parhaillaan laatimassa. Tutkimuksemme myd&ta ryh-
dyimme pohtimaan, mitd uusissa perusteissa pitdisi mielestdmme olla.
Oppiaineen nimen mukaisesti aidinkielta ja kirjallisuutta tulisi olla yhta
paljon ja POPS pitaisi antaa tdsta tuntijako suositukset. Kirjallisuu-
denopetuksen voisi jarjestia joko jakso-opetuksena tai viikottaisina
tunteina. Jakso-opetus tapahtuisi esimerkiksi teeman avulla ja ndin
kirjallisuuden integrointi muihin oppiaineisiin helpottuisi. Silloin oppi-
las velvoitettaisiin lukemaan erilaisia kirjallisuudenlajeja ja konstrukti-

vistinen oppimiskésitys toteutuisi parhaalla mahdollisella tavalla.
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Aidinkieli ja kirjallisuus on myés arvioitava oppiaine ja siksi
POPS:n on maariteltdva arvioitavat oppisisallot fnyés kirjallisuuden
osalta ainakin suositusluontoisesti. Mita sitten kuuluisi kirjallisuuden
oppimaaraian? Mielestimme kirjallisuudenlajien taytyisi muodostua
luettavaksi tavoitteeksi. Oppikirjassa tulisi olla runsaasti néytteita eri
kirjallisuudenlajeista ja lisdksi suosituksia jaksojen alussa kokonaiste-
oksista ja niiden vahimmaismaarasta. Kirjallisuudenopetuksessa
taytyisi olla my0s tiedollisia tavoitteita, kuten kirjallisuus sanataiteena,
kulttuuritietous ja kirjallisuuden késitteet. Kirjallisuudesta on vaikeam-
paa erottaa mitattavia asioita verrattuna muihin lukuaineisiin. Oppimi-
sen arviointia voitaisiin toteuttaa esimerkiksi portfolion avulla, jolloin
itsearviointi nousisi tdrked4n asemaan.

Ennen tutkimuksen aloittamista pohdimme, olisiko kirjantekijoi-
den haastattelu tuloksien kannalta oleellinen. He olisivatkin varmasti
antaneet merkittavaa lisatietoa kirjojen taustalla olevista tekijoista.
Paitimme kuitenkin jattds haastattelun tekematts, silla tutkimuksen
objektiivisuus olisi voinut kirsiad. Oli vaikeaa pitda omat pedagogiset
ajatukset poissa tutkimuksesta. Lukiessamme oppikirjojen kappaleita
lahdimme helposti miettimain, kuinka itse toteuttaisimme oppitunnin
kirjan avulla. Se oli merkitykset6nta, silld tutkimustehtidvamme keskit-
tyi oppilaan asemaan. Seuraavaa tutkimusta varten meidan taytyisi
selvittda tarkemmin eri tutkimustapoja, silld esimerkiksi siséal-
I6nanalyysia tehdessé meilld ei aina ollut taytta varmuutta, mita pitdisi
analysoida.

Aihe ja tutkimusmateriaali on niin mielenkiintoinen, etta siiti saisi
useita jaksotutkimuksia. Eniten meitd kiinnostaisi tutkia kirjasarjan
toimivuutta kentélla ja erityisesti opettajien kayténteita ja valintoja.
Valinnoilla tarkoitamme sitd, mitd eri opettajat painottaisivat opetuk-
sessaan eli kuinka suureksi kasvaisi kirjallisuuden osuus. Oppimateri-
aali antaa sen mahdollisuuden, ettéd opettaja voi valita teemoja oman
kiinnostuksensa mukaisesti. Tdssa tutkimuksessa emme kéasitelleet

opettajan oppaita ja olisikin mielenkiintoista ndhda kuinka niita kayte-
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taan ja miten ne toimivat. Ylipa&énsé opettajien oppikirjariippuvuudesta
sekd lukemistojen ja muiden kirjojen kaytdstd olisi erittdin mielenkiin-

toista tehda jatkotutkimus.



114

LAHTEET

Aho, E. 1990. Alkusanat. Teoksessa Koulu ja tieto. Helsinki: Kouluhalli-
tus, 5-7.

Aho, L. 1998. Oppilas, oppiminen ja opiskelu. Teoksessa M-L. Julkunen
(toim.) Opetus, oppiminen, vuorovaikutus. Porvoo: WSOY, 25 - 28.

Antikainen, A.1990. Koulutieto on valtaa: mietteita koulutiedosta sosi-
aalisena tietona. Teoksessa Koulu ja tieto. Helsinki: Kouluhallitus,
11 - 20.

Bandura, A. 1997. Sosiaalis-kognitiivinen teoria. Suom. A. Toppi. Teok-
sessa R. Vasta Kuusi teoriaa lapsen kehityksesta. Kuopio: Puijo.

Beilin, H. 1997. Piaget'n teoria. Suom. A. Toppi. Teoksessa R. Vasta
(toim.) Kuusi teoriaa lapsen kehityksestd. Kuopio: Puijo, 109 - 160.

Bettelheim, B. 1992. Satujen lumous. Suom. M. Rutanen. Porvoo:
WSOY.

Borg, O. 1968. Sisilldnanalyysin tavoitteista ja metodisista pulmista.
Tampereen yliopiston tutkimuslaitos.

Carroll, J. B. 1970. Kieli ja ajattelu. Suom. Jyvaskyld: Gummerus.

Danielsson, R. 2000. Kaunokirjallisuuden merkitys kielenopetuksessa.
Nuorisoromaani vai perinteinen oppikirja? Teoksessa P. Kaikkonen
& V. Kohonen (toim.) Minne menet, kielikasvatus? Nakdkulmia
kielipedagogiikkaan. Jyvaskylan yliopisto. Opettajankoulutuslai-
tos, 135 - 144.

Donaldson, M. 1983. Miten lapsi ajattelee. Porvoo: WSOY.

Eagleton, T. 1997. Kirjallisuusteoria. Johdatus. Suom. Y. Hosiaisluoma.
Tampere.

Elkind, D. 1974. Lapset ja nuoret. Jean Piagetin kehityspsykologiaa.
Suom. M. Rutanen. Jyvaskyla: Gummerus.

Erasmie, T. 1969. Lapsen kielellinen kehitys. Johdatus lapsen kielen
psykologiaan. Helsinki: WSOY.

Eskola, J. & Suoranta, J. 1999. Johdatus laadulliseen tutkimukseen.
Jyvaskyla: Vastapaino.



115

Eskola, K. 1988. Kirjallisuudenopetus suomalaisessa yhteiskunnassa ja
kirjallisuusinstituutiossa. Teoksessa T. Korolainen & H. Mérsari
Lukemisen luokkakuva. Helsinki: Aidinkielen Opettajain Liitto, 11
- 17.

Galda, L. & Cullinan, B. E. 1991. Literature for literacy: What Reseach
Says about the Benefits of Using Trade Books in the Classroom.

Greene, J. 1977. Ajattelu ja kieli. Suom. U. Ropponen. Espoo: WSOY.

Haavikko, R. 1978. (toim.) Kirjallisuuden tulkinta ja opetus. Helsinki:
Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

Hautamaiki, J. 1984. Peruskoululaisten loogisen ajattelun mittaamises-
ta ja esiintymisestd. Vaitoskirja. Joensuu.

Hautamiki, J. 1995. Alyllinen kehitys ja koulutus. Teoksessa P. Lyyti-
nen, M. Korkiakangas & H. Lyytinen (toim.) Nakékulmia kehitys-
psykologiaan. Kehitys kontekstissaan. Porvoo: WSOY, 219 - 247.

Havu, S. & Jarvinen, H. 1998. Sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteistoi-
minnallinen oppiminen. Teoksessa M-L. Julkunen (toim.) Opetus,
oppiminen, vuorovaikutus. Porvoo: WSOY, 147 - 148.

Heinonen, V. 1989. Kasvatustieteen perusteet. Jyvaskyld: Gummerus.

Himanen, A.-K. 1991. Isdnkuvia vuonna 1989. Homogeeninen isyys-
malli suomalaisessa romaanissa. Kulttuuritutkimus 8 (3), 3 - 11.

Hirsjarvi, S. 1982. Ihmiskasitys kasvatusajattelussa. Jyvaskylan yli-
opiston kasvatustieteen laitoksen julkaisuja B1.

Hirsjarvi, S. (toim.) 1982. Kasvatustieteen kasitteistd. Helsinki: Otava.

Hough, G. 1971. Kirjallisuus ja tutkimus. Suom. E. Pennanen. Helsin-
ki: Otava.

Héannikdinen, M & Rasku-Puttonen H. 2001. Piaget'n ja Vygotskin
merkitys varhaiskasvatuksessa. Teoksessa K. Karila, J. Kinos & J.
Virtanen (toim.) Varhaiskasvatuksen teoriasuuntauksia. Jyvasky-
la: PS-kustannus, 158 - 183.

Ikonen, S. & Jalava, L. 1996. Taikurin hattu ja kymppi- strategia.
Aidinkielen Opetustieteen Seuran Tutkimuksia 17. Helsinki: Aidin-

kielen opetustieteen seura.



116

Julkunen, M - L. 1997. Tie kirjallisuuteen. Joensuun yliopisto. Kasva-
tustieteiden tiedekunnan tutkimuksia n:o 65. Joensuu.

Kari, J. (toim.) 1972. Suuntaavan oppimismateriaalin vaikutukset
erilaisten oppilaiden affektiiviseen oppimiseen. Jyvaskylan yliopis-
to. Kasvatustieteiden tutkimuslaitos, 139.

Kauppi, N. 1999. Habitus ja toiminta - Bordieun kulttuurisosiologian ja
Vygotskin psykologian kohtaaminen. Teoksessa J. Thanus (toim.)
Kulttuuri ja psykologia. Helsinki: Yliopistopaino.

Kettunen, L. 1996. Oppikirja oppimismateriaalina. Teoksessa E. Korpi-
nen (toim.) Opettajaksi oppimaan - kasvattajaksi kasvamaan.
Jyvaskylan yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Opetuksen perus-
teista ja kaytanteitd 7, 81 - 89.

Kirstina, L. 1998. Hyvaa lukuvuotta. Virke 4/1998, 4 - 5.

Kivi, T. 1997. Oppimisen ytimessa. Helsinki: Opetushallitus.

Kohlberg, L. 1987. Child Psychology and Childhood Education. A
Cognitive-Developmental View. N.Y: Longman Inc.

Kohonen, V. & Leppilampi, A. 1994. Toimiva koulu. Yhdessa kehittaen.
Porvoo: WSOY.

Kolb, D. A. 1984. Experiential learning. Experience as the source of
learning and development. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Kolu, K., Volotinen, t., Ollila, M. & Frantsi, H. 2000. Kirjallisuuspiirit -
vhteistydta yli koulurajojen. Virke. Aidinkielen Opettajain Liiton
jasenlehti 1/2000. Rauma: Painorauma Oy, 30 - 31.

Koppinen, M-L., Lyytinen, P.& Rasku-Puttonen, H.1989. Lapsen kieli ja
vuorovaikutustaidot. Helsinki: Kirjayhtyma.

Koppinen, M-L. , Korpinen, E. & Pollari, P. 1994. Arviointi oppimisen
tukena. Porvoo: WSOY.

Korkiakangas, M. & Kuusinen, J. 1993. Oppiminen. Teoksessa J.
Kuusinen. Porvoo: WSQY, 21 - 62.

Korolainen, T., Koskipaa, R., Tollinen, M. & Ware, M. 1999. Lentava
elefantti. Salainen lukemisto 3 - 4. Porvoo: WSOY.



117

Korolainen, T., Koskipaa, R, Tollinen, M. & Ware, M. 1999. Lohikaarme
Sytkdnen. Salainen lukemisto 3 - 4. Porvoo: WSOY.

Korolainen, T., Koskipa&, R., T6llinen, M. & Ware, M. 1999. Aavelaiva.
Salainen lukemisto 3 - 4. Porvoo: WSOY.

Korolainen, T., Koskipad, R., Linna, H., Téllinen, M. & Ware, M. 1999,
Valaiden laulu. Salainen lukemisto 5 - 6. Porvoo: WSOY.

Koskela, L.& Rojola, L.2000. Lukijan ABC-kirja. Johdatus kirjallisuu-
den nykyteorioihin ja kirjallisuudentutkimuksen nykysuuntauk-
siin. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura..

Koskinen, I. 1988. Uushumanismista kognitiivisiin suuntauksiin -
didaktiikan linjoja. Teoksessa T. Korolainen 8 H. Morséri Lukemi-
sen luokkakuva. Aidinkielen Opettajain Liiton vuosikirja, 81 - 90.

Kouki, E. 1994. Kirjallisuuden opetus peruskoulussa. Teoksessa P.
Sinko (toim.) Nakékulmia didinkielen opetussuunnitelmaan. Hel-
sinki: Opetushallitus, 76 - 81.

Krohn, S. 1981. Ihminen, luonto ja logos. Jyvaskyld: Gummerus.

Lappalainen, A. 1992. Oppikirjan historia. Kehitys sumerialisista suo-
malaisiin. Porvoo: WSOY.

Launonen, L. 2000. Eettinen kasvatusajattelu suomalaisen koulun
pedagogisissa teksteissid 1860 - luvulta 1990 - luvulle. Jyvaskyla
Studies In Education, Psychology and Social Research 168. Jyvis-
kyla: Jyvaskylan yliopisto.

Lee, C. D. & Smagorinsky, P. 2000. Constructing meaning through
collaborative inquiry. Edited by C. D. Lee & P. Smagorinsky Vy-
gotskian Perspectives on Literacy Research. United States of Ame-
rica: Cambridge University.

Lehtinen, E. & Kuusinen, J. 2001. Kasvatuspsykologia. Porvoo: WSOQY.

Lehtonen, H. 1998. Lukemalla avaraan maailmaan. Opetus 2000.
Jyvaskyla: Atena.

Lehtonen, H. 1999. Kohti merkityspainotteista lukemaan oppimista.
Virke 1/1999. Painorauma Oy, 22 - 24.



118

Leino, J. 1990. Koulun ticdon kasitys ja sen relevanssi. Teoksessa
Koulu ja tieto. Helsinki: Kouluhallitus, 42 - 53.

Levola, K. 1999. Tunnussana: Salainen. Salainen kirjasto. Porvoo:
WSOY.

Levola, K. 1999. Palaneen korun salaisuus. Salainen kirjasto. Porvoo:
WSOY.

Leiwo, M.1989. Lapsen kielen kehitys. Helsinki: Yliopistopaino.

Linna, H. 1986. Ala-asteella. Teoksessa K. Sarmavuori Lasten- ja nuor-
tenkirjallisuuden maailma. Turun yliopisto. Opettajankoulutuslai-
tos. Opintomoniste 5. Turku: Turun yliopisto, 107 - 118.

Linna, H. 1994. Kirjoittamisen suuri seikkailu: prosessikirjoittaminen.
Porvoo: WSOY.

Linnakyla, P. 1994. Mika ihmeen portfolio? Arvioinnin ja oppimisen
liitto. Teoksessa P. Linnakyld, P. Pollari & S. Takala (toim.) Portfolio
arvioinnin ja oppimisen tukena. Jyvaskylan yliopisto. Kasvatustie-
teiden tutkimuslaitos, 9 - 31.

Lowe, G. R. 1975. Personlighetens utvecking frdn barndom till alder-
dom. Stockholm: Ronzo Boktryckeri.

Malinen, P. 1992. Opetussuunnitelmat koulutydéssa. Helsinki: VAPK-
Kustannus.

Malinen, P. 1985. Opetussuunnitelmat nykyajan koulutuksessa. Hel-
sinki: Otava.

Moilanen, P. & Raiha, P. 2001. Merkitysrakenteiden tulkinta. Teoksessa
J. Aaltola & R. Valli. (toim.)Ikkunoita tutkimusmetodeihin II. Jy-
vaskyla: PS-Kustannus, 44 - 67.

Murto, M. 2000. Oppimistulokset arvioinnin valossa. Virke.2/2000, 23
- 24,

Myller, L. & Patrikainen, R. 1993. Itsearviointi oppijan tyovalineeksi.
Teoksessa M. Suortamo & R. Valli (toim.) Opettaja opissa - opetuk-

sen monimuotoistaminen. Opetus 2000. Porvoo: WSOY, 60 - 74.



119

Miakela, K. 1990. Kvalitatiivisen analyysin arviointiperusteet. Teoksessa
K. Méakela (toim.) Kvalitatiivisen aineiston énalyysi ja tulkinta.
Helsinki: Gaudeamus.

Makeld, M. 1999. Kirjallisuudenopetus helsinkilaisten peruskoulujen
opetussuunnitelmissa. Helsinki: Opetusvirasto.

Niiniluoto, I. 1983. Tieteellinen paattely ja selittAminen. Helsinki: Otava.

Niskanen, V. 1988. Monenlaisia lukupuita. Teoksessa T. Korolainen &
H. Morséri (toim.) Lukemisen luokkakuva. Aidinkielen opettajain
liiton vuosikirja. Helsinki: Aidinkielen Opettajain Liitto, 24 - 32.

Nukarinen, I. 1988. Itsetuntemusta ilmaisutaidosta ja kirjallisuudesta.
Teoksessa T. Korolainen & H. Morsari Lukemisen luokkakuva.
Aidinkielen opettajain liiton vuosikirja. Helsinki: Aidinkielen Opet-
tajain Liitto, 149 - 152.

OPH 1999. Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet. Opetushalli-
tuksen maariays M4,/011/99, 19.3.1999.

Patrikainen, R. 1997. Ihmiskasitys, tiedonkéasitys ja oppimiskésitys
luokanopettajan pedagogisessa ajattelussa. Joensuun yliopisto.
Kasvatustieteellisia julkaisuja n:o 36. Joensuu: Joensuun yliopis-
to.

Peruskoulun opetussuunnitelma 1970 I - II. Helsinki: Kouluhallitus.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985. Helsinki: Kouluhalli-
tus.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994. Helsinki: Opetushal-
litus.

Piaget, J. & Inhelder, B. 1977. Lapsen psykologia. Suom. Mirja Ruta-
nen. Jyvaskyla: Gummerus.

Piaget, J. 1988. Lapsi maailmansa rakentajana. Kuusi esseeta lapsen
kehityksestd. Suom. S. Palmgren. Porvoo: WSOY.

Pietila, V. 1976. Sisillon erittely. Helsinki: Gaudeamus.

Pynnoénen, M - L. 1992. Kirjallisuuden lukeminen - osa aidinkielen
oppimista. Teoksessa T. Orpana, M - L. Pynnénen & M.L. Koli

Luokanopettaja didinkielen opettajana. Tampereen yliopiston



120

Hameenlinnan opettajankoulutuslaitos. Opetusmoniste no 1.
Tampere: Tampereen yiiopisto, 16 - 51. ‘

Pynnénen, M - L. 1996. Lahtdkohtia didinkielen kouluoppimiseen. Tam-
pereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opetusmonisteita
B3/1996. Tampere: Tampereen yliopisto.

Rasku-Puttonen, H.2001. Oppilaan kehitys ja sen tukeminen. Teokses-
sa J. Kari, P. Moilanen & P. Riiha (toim.) Opettajan taipaleelle.
Jyvaskylan yliopisto. Opettajankoulutuslaitos, 105 - 120.

Ratner, C. 1991. Vygotsky’s Sosiohistorical Psychology and its Contem-
porary Applications.

Rauhala, L. 1986. Ihmiskasitys ihmistydssa. Helsinki: Gaudeamus.

Rauhala, L. 1992. IThmiskisitys kasvatustydon perustana. Teoksessa E.
Piippo (toim.) Nakékulmia kasvatuksen ihmiskasitykseen. Kajaani:
Kajaanin kaupungin koulupalvelukeskus.

Rauste-von Wright, M. & von Wright, J. 1996. Oppiminen ja koulutus.
Porvoo: WSQY.

Rikama, J. 1998. AOL ja kirjallisuudenopetus. Teoksessa R. Kaipainen,
I. Lonka & J. Rikama Siitdpa nyt tie menevi. Aidinkielen opettajain
liiton viisi vuosikymment&. 1948 - 1998. Helsinki: Aidinkielen
Opettajain Liitto, 242 - 287.

Rédstam, M. 1992. Lapsen kehitys 7 - 12 vuotta. Suom. H. Huovinen.
Helsinki: Otava.

Sarmavuori, K. 1982. Lasten kielen oppiminen. Helsinki: Gaudeamus.

Sarmavuori, K. 1986. Lasten- ja nuortenkirjallisuuden maailma. Turun
yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Opintomoniste 5. Turku: Turun
yliopisto.

Sarmavuori, K. 2000. Aidinkielen oppikirjojen aallokossa. Aidinkielen
Opetustieteen Seuran Tutkimuksia 19. Helsinki: Aidinkielen Ope-
tustieteen Seura.

Savolainen, K. 1998. Kieli ja sen kdyttdja aidinkielen oppikirjasarjan
tuottamana. Joensuun yliopisto. Kasvatustieteen laitoksen jul-

kaisuja 43.



121

Silven, M., Kinnunen, R. & Keskinen, S. 1993. Kohti itseohjautuvaa
opiskelutaitoa. Turun yliopisto. Téydennyskoulutuskeskus. Avoi-
men korkeakouluopetuksen julkaisuja.

Syrjala, L., Ahonen, S., Syrjaldinen, E. & Saari, S. 1995. Laadullisen
tutkimuksen tyotapoja. Helsinki: Kirjayhtyma.

Syvaoja, H. 1990. Tieto, oppiminen, tulkinta ja reseptio. Kirjallisuuden
tutkijain seuran vuosikirja 45. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuu-
den Seura, 192 - 201.

Tikkinen, O. 1984. Kirjallisuudenopetusta kokeilukoulussa. Teoksessa
didinkielen opetuksen uudet kehykset. Aidinkielen Opettajain
Liiton vuosikirja 36. Helsinki: Aidinkielen Opettajain Liitto, 213-
230.

Tuppurainen, E. 1992. Miten tiedonkasitys tulisi ottaa huomioon kou-
Iun opetuksessa. Teoksessa Y. Yrjonsuuri & R. Laukkarinen (toim.)
Opetuksen mahdollisuuksia. Keskustelua tiedosta, oppimisesta ja
kasvatuksesta. Helsinki: Kouluhallitus, 105 - 106.

Tynjala, P. 1999. Oppiminen tiedon rakentamisena. Konstruktivistisen
oppimiskisityksen perusteita. Helsinki: Kirjayhtyma.

Varto, J. 1996. Laadullisen tutkimuksen metodologia. Helsinki: Kir-
jayhtyma.

Villanen, P. 2000. Keisari katsoo peiliin - Aarniometsa on raivattava.
Virke. 2/2000, 52 - 53.

Virkkunen, J. 1990. Tietoa vai ajattelun ja toiminnan valineitad. Teok-
sessa Koulu ja tieto. Helsinki: Kouluhallitus, 127 - 154.

Voutilainen, T., Mehtaldinen, J. & Niiniluoto, I. 1989. Tiedonkasitys.
Helsinki: Valtion painatuskeskus.

Vygotski, L. S. 1982. Ajattelu ja Kieli. Suom. K. Helkama ja A. Koski-
Jannes. Helsinki: WSOY.

Wadsworth, B. J. 1984. Piaget’s Theory of Cognitive and Affective Deve-
lopment. N. Y: Longman Inc.

Wahlstréom, R. 1993. Moraalikehitys ja moraalikasvatus. Teoksessa J.
Kuusinen (toim.) Kasvatuspsykologia. Porvoo: WSOY, 151 - 172.



122

Wire, M., Tollinen, M. & Koskipdd, R. 1999. Salainen kerho 3. Aidinkie-
len ja kirjallisuuden péruskirja. Porvoo: WSOY.

Wire, M., Tollinen, M. & Koskipaa, R. 2000. Salainen kerho 5. Aidinkie-
len ja kirjallisuuden peruskirja. Porvoo: WSOY.



123

LITE 1: Analyysimittari
Kirjan nimi: ‘Luokkataso:
Kirjan sivumaara:

Kirjallisuuteen liittyvien teemojen sivumaara:

I Taso: Lapsen kognitiivinen kehitys

1) sanasto ja kasitteet

a) suppea/ lapsellinen

b} sanasto on lapsen “omaa kieltd”

c) monipuolinen/ kehittava

d) uudet/ abstraktit kisitteet masritellddn konkreettisesti

e) uusia/abstrakteja kasitteitd ei maaritella tekstissa

2) lauserakenne
a) yksinkertainen

b) monipuolinen

3) Tekstin mitta
a} huomioi lapsen kehitystason
b) teksti on liian laaja tai vaikealukuinen

c) teksti on liian lyhyt

4) lapsen elamaan liittyvét asiat
a) tunteet

b) ystavat

c) koti

d) harrastukset

e) koulu

f) muut

5) teksti kasittelee arvokysymyksia
a) oikeudenmukaisuus
b) sosiaaliset sdannot

c) vastuullisuus



d) teksti mahdollistaa roolinottokokemukset

II taso: Oppimiskaésitys
1) orientointi

a) teksti orientoi uuteen aiheeseen

2) tiedon jasentely
a) sirpaletietoja

b) tietokokonaisuuksia

3) metakognitiiviset taidot ja reflektointi
a) ohjaa itsearviointiin

b} ohjaa oppilasta tiedostamaan oppimisstrategioita

4) ihmiskésitys
a) teksti heijastaa yhteiskuntaa
b) teksti ohjaa arvokysymysten pohdintaan

c) teksti kuvaa ihmisen suhteita ympéarist6onsa

5) dynaamisuus, aktiivisuus ja kriittisyys
a) ohjaa kriittisyyteen
b) ohjaa aktiiviseen tiedonhakuun

c) ohjaa kiyttamaan erilaisia tietoldhteita

III taso: Opetussuunnitelma
1) kulttuuritietous

a) antaa tietoa omasta kansanperinteesta

b) antaa tietoa vieraista kulttuureista

2) kulttuuri-identiteetti
a) vahvistaa suomalaisuutta

b) vahvistaa eurosuomalaisuutta

3) elamyksellisyys
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a) kannustaa lukemiseen

b} tarjoaa samaistumisen kohteita

4) fiktiivisyys

a) antaa aineksia mielikuvituksen kehitykseen
b) faktatietoa

c) fiktiota

d) keksitty kehyskertomus, mutta voisi tapahtua missé vain

5) kirjallisuuden lajit ja sanataide
a) naytteita eri kirjallisuuden lajeista

b) kirjallisuus sanataiteena

1V taso: Tehtavat
1) tehtavatyypit

a) yksilotyoskentely
b) parityoskentely
¢} ryhmatyoskentely

2) tehtavamuoto

a) luetun pohjalta kirjoittaminen

b) luetun pohjalta esittdminen

¢} luetun pohjalta keskusteleminen/ pohdinta
d) muut tehtavamuodot

3) integraatio a) kirjallisuus yhdistetdsdn muihin aineisiin

4)dynaamisuus
a) ohjaa tiedon soveltamiseen

b} ohjaa tiedostamaan oppimisstrategioita

5) reflektointi
a) ohjaa itsearviointiin
b) kehittaa itsetuntemusta



6) ajattelun kehittdminen

a) kehittdd ymmartamaan kausaélisuhteita
b) ohjaa muodostamaan hypoteeseja

¢) ohjaa vertailemaan tietoja

d) ohjaa analyyttiseen ajatteluun

e) ohjaa perustelemaan vastauksia

f) kasitteita luokitellaan/ ryhmitellaan
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LIITE 2: Esimerkit oppimateriaalissa esiintyvistd kasitekartoista, aja-
tuskartoista, juonikaavioista, suhdekaavioista, vertailukaavioista ja

tunnemittareista.
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